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 1 Einleitung 
Der Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe wird häufig 
als „Nadelöhr“ oder als „Weichenstellung“ bezeichnet (Ditton 2007; 
Maaz et al. 2006). Beide Bilder vereint, dass sie diesem Übertritt eine 
relativ dauerhafte sowie sozial differenzielle Bedeutung für die weitere 
Schullaufbahn des Kindes zuschreiben.  
Für ein herkunftsunabhängiges Urteil sollte die Bildungswahl einzig auf 
den schulischen Leistungen beruhen, so steht es z.B. auch in den 
Grundsätzen der KMK: „Jedem Kind muss – ohne Rücksicht auf Stand 
und Vermögen der Eltern – der Bildungsweg offenstehen, der seiner 
Bildungsfähigkeit entspricht“ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2010: 5). 
Dass die elterlichen Bildungsvorstellungen und die daran anknüpfende 
Entscheidung für eine Sekundarschulart allerdings nicht ausschließlich 
auf dem Leistungspotential des Schülers1 basieren, ist hinreichend be-
kannt. Die Befunde verweisen auf den Einfluss des familiären Hinter-
grunds und hier insbesondere auf den sozio-ökonomischen Status, die 
Bildung (Blossfeld und Shavit 1993; Müller und Haun 1994; Schimpl-
Neimanns 2000) sowie den Migrationshintergrund (Kristen und 
Dollmann 2009; Stanat 2006; Walter und Stanat 2008). In Deutschland 
haben die einzelnen Bundesländer zudem eine relativ große Freiheit, 
ihre Schulsysteme eigenständig zu organisieren. Auf der einen Seite 
gibt es Bundesländer, in denen der Elternwille ausschlaggebend für den 
Besuch einer weiterführenden Schule ist, auf der anderen Seite gibt es 
solche, in denen der Sekundarschulempfehlung des Grundschullehrers 
eine stark bindende Rolle zukommt (Konferenz et al. 2010). Ohne Be-
trachtung weiterer Unterschiede der einzelnen Bildungssysteme zeigt 
sich die Lehrerempfehlung vergleichsweise weniger durch den sozialen 
Hintergrund geprägt als die elterliche Entscheidung für eine Schulart 
der Sekundarstufe (Gresch et al. 2009, Dollmann 2011). Damit ergeben 
sich für die einzelnen Bundesländer abweichende Chancenstrukturen. 
1 Im Sinne eines besseren Leseflusses wird im Folgenden auf die Verwendung beider 
Geschlechtsformen verzichtet. 
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 Einem weiteren Aspekt ungleicher Bildungschancen wird heute ver-
mehrt Beachtung geschenkt: dem Nachteil von Jungen gegenüber Mäd-
chen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; Blossfeld et al. 
2009). 
Zwar gibt es heute eine erhöhte Durchlässigkeit zwischen den Schul-
formen und vermehrte Möglichkeiten, Bildung nachzuholen, aber noch 
immer ist das deutsche Bildungssystem durch ein vergleichsweise ho-
hes Maß an Stratifizierung gekennzeichnet und trifft auf ein standardi-
siertes berufliches Ausbildungssystem. Durch die Dreigliedrigkeit und 
die hohe Selektionsfunktion des Bildungssystems strukturieren Schulen 
damit Chancen, die den gesamten Lebensverlauf prägen (Allmendinger 
und Aisenbrey 2002; Becker 2009). Im internationalen Vergleich findet 
der Übergang in das gegliederte Schulsystem zudem sehr früh statt. 
Der Phase der Grundschulzeit gilt daher besondere Aufmerksamkeit. In 
diesen ersten Schuljahren werden Kompetenzen erworben, die die Basis 
für den weiteren Wissenserwerb darstellen und gleichzeitig Grundlage 
für die Wahl der geeigneten Sekundarschulform sind. Zu beiden For-
schungsfeldern, der Entwicklung zentraler Parameter des Bildungser-
folgs der Grundschüler sowie der Genese elterlicher Bildungsentschei-
dungen, leistet die vorliegende Arbeit einen wichtigen Beitrag. Bei der 
Betrachtung des Bildungserfolgs stehen zunächst die Schüler im Mittel-
punkt. Die Wahl einer Sekundarschule hängt aufgrund des Alters der 
Schüler stärker als spätere Bildungsentscheidungen vom Willen der 
Eltern ab, weswegen sie im Folgenden als zentrale Akteure interpretiert 
werden. Deren Bildungswahl basiert im Wesentlichen auf sichtbaren 
sowie wahrgenommenen Leistungsindikatoren, womit der Prozess des 
Bildungserwerbs und die Genese von Bildungsentscheidungen verbun-
den sind. 
Das erste Forschungsinteresse dieser Arbeit ist zunächst auf den Einfluss 
sozialer Beziehungen für den Bildungserfolg in der kritischen Phase vor 
dem Übergang in das gegliederte Sekundarschulsystem gerichtet. Dazu 
werden die übertrittsrelevanten Noten sowie das schulische Selbstkon-
zept untersucht. Ein starkes schulisches Selbstkonzept stellt eine Vo-
raussetzung für motiviertes Lernen dar und ist damit zentraler Parame-
ter des Bildungserwerbs. (Köller und Möller 2006; Satow und Schwarzer 
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 2003). Um die Auswirkung sozialer Beziehungen auf den Bildungser-
folg zu ermitteln, werden unterschiedliche Beziehungen als auch ver-
schiedene Mechanismen betrachtet. Wegweisend für die Erklärung von 
Bildungserfolg ist Colemans (1988) Sozialkapitalansatz. Aus soziologi-
scher Perspektive geht es hier unter anderem um die Möglichkeiten der 
Transmission von Humankapital sowie bildungsförderlicher Werte und 
Normen. Zentrale Bedingung sind enge Beziehungen sowohl im inner-
familiären als auch im außerfamiliären Kontext.  
Während dieser Ansatz einen positiven Outcome postuliert, zielt die 
Theorie sozialer Vergleichsprozesse nach Festinger (1954) expliziter 
auch auf negative Konsequenzen. Prominentestes Anwendungsbeispiel 
im Bildungsbereich bildet der Fischteicheffekt (Köller 2004; Marsh 
1987), nach dem sich Schüler innerhalb ihrer Bezugsgruppe mit ihren 
Klassenkameraden vergleichen und daraus Konsequenzen für ihr Leis-
tungsempfinden ableiten. 
Das zweite Forschungsinteresse gilt der Genese der Sekundarschulwahl 
durch die Eltern. Neben der tatsächlichen Übertrittsentscheidung wer-
den auch die elterlichen realistischen Aspirationen im Rahmen dieser 
Arbeit betrachtet. Realistische Aspirationen können als Prognosen mög-
licher Bildungswege bzw. Abschlüsse interpretiert werden. Beeinflusst 
werden sie durch wahrgenommene Chancen der Erreichbarkeit eines 
spezifischen Abschlusses sowie Kosten- und Nutzenkalkulationen 
(Haller 1968). Verschiedene Untersuchungen haben gezeigt, dass diese 
neben den schulischen Leistungen den stärksten Prädiktor für die späte-
re Bildungslaufbahn darstellen (Becker 2000; Meulemann 1985).  
Sowohl die Bildungsvorhaben als auch die abschließende Bildungswahl 
weisen über das Leistungsvermögen der Kinder hinaus systematische 
Unterschiede nach dem familiären Hintergrund auf. Unterschiedliche 
theoretische Ansätze beschäftigen sich mit der Frage, wie diese sozialen 
Ungleichheiten entstehen. Die Status-Attainment-Forschung der Wis-
consin-Schule (Sewell et al. 1970; Sewell et al. 1969) geht davon aus, dass 
signifikante Andere Einstellungen prägen, die den Bildungs- und Be-
rufserfolg beeinflussen. Eine individualistischere Erklärung bieten die 
verschiedenen Ansätze der Rational-Choice-Theorie (Boudon 1974b; 
Breen und Goldthorpe 1997; Erikson und Jonsson 1996a; Esser 1999). 
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 Geht man von einer rationalen Entscheidung der Eltern aus, so beein-
flussen neben individuellen Kosten- und Nutzenaspekten vor allem die 
wahrgenommenen Erfolgswahrscheinlichkeiten die Wahl der weiterfüh-
renden Schule. 
Die Datengrundlage für die empirischen Analysen der beiden dargestell-
ten Themenblöcke wurde im Rahmen der Forschergruppe BiKS2 (Bil-
dungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen 
im Vorschul- und Schulalter) erarbeitet. Herangezogen werden Grund-
schuldaten des zweiten Längsschnittes der BiKS-Studie 8-14. Diese lie-
gen für drei Messzeitpunkte von Mitte der dritten bis Mitte der vierten 
Klasse vor. Aufgrund des Paneldesigns und der geschichteten Stichpro-
be (Schüler in Klassen) ermöglichen die Daten eine mehrebenanalyti-
sche und dabei auch eine längsschnittliche Vorgehensweise. Eine adä-
quate Modellierung der betrachteten Prozesse der Entwicklung von 
Leistungsüberzeugungen sowie der Entscheidungsfindung der geeigne-
ten Sekundarschulform ist dadurch möglich. Mit Bayern und Hessen 
liegen zudem Daten zweier Bundesländer vor, deren Übergangsregeln 
sich stark unterscheiden und damit einen aus theoretischer Sicht äu-
ßerst interessanten Vergleich ermöglichen (vgl. Kurz et al. 2007).  
  
2 Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen der von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geförderten interdisziplinären Forschergruppe BiKS im soziologischen Teilprojekt 5 
(Leitung: Prof. Dr. Hans-Peter Blossfeld; RO 820/11). Im Namen des Teilprojektes danke 
ich den an der Studie teilnehmenden Kindern, Lehrern und Eltern für ihre Teilnahme und 
allen im Rahmen der Datenerhebungen eingesetzten Studierenden für ihre engagierte 
Mitarbeit. 
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 Die Arbeit ist folgendermaßen gegliedert: 
In Kapitel 2 werden Theorien vorgestellt, die zur Erklärung von Bil-
dungserfolg und Bildungsentscheidungen herangezogen werden, sowie 
der aktuelle Stand der Forschung zu diesem Thema skizziert. Analog zu 
der Zweiteilung der Arbeit wird zunächst die Grundlage für die Unter-
suchung von Bildungserfolg gelegt. 
In Kapitel 2.1 werden die beiden zu erklärenden Prozesse des Bildungs-
erfolgs erläutert: Noten und schulisches Selbstkonzept. Darauf folgt die 
Darstellung der theoretischen Annahmen zum Einfluss von Sozialkapi-
tal in Kapitel 2.2 und der Wirkung sozialer Vergleichsprozesse auf den 
Bildungserfolg in Kapitel 2.3. Mit Blick auf die darauffolgende empiri-
sche Analyse werden in den Kapiteln 2.2 und 2.3 ausgewählte Ergebnis-
se der Forschungslandschaft vorgestellt und kritisch diskutiert. Die da-
rauf aufbauenden Forschungshypothesen werden in Kapitel 2.4 einge-
führt. 
Zugeschnitten auf die zweite Fragestellung dieser Arbeit, die Entwick-
lung von Bildungsentscheidungen, wird im Anschluss auf die realisti-
schen Bildungsaspirationen sowie die tatsächliche Sekundarschulwahl 
eingegangen (Kapitel 2.5). Dem folgt in Kapitel 2.6 eine detaillierte Be-
trachtung der unterschiedlichen bundeslandspezifischen Rahmenbe-
dingungen. Da mit den BiKS-Daten Informationen über Schüler aus 
Bayern und Hessen zur Verfügung stehen, werden die konkreten Be-
dingungen in diesen beiden Bundesländern aufgeführt und erfolgte 
Übertritte sowie prognostizierte Absolventenquoten berichtet. Die Fol-
gekapitel 2.7 und 2.8 beschreiben die theoretischen Annahmen sowie 
den Forschungsstand zu Einflüssen von Bezugsgruppen sowie von Rati-
onal-Choice-Theorien, welche Unterschiede in Bildungsentscheidungen 
erklären sollen. Ausgehend von diesen Erläuterungen folgt in Kapitel 2.9 
die Entwicklung der Hypothesen. 
Kapitel 3 liefert eine Beschreibung der Datenbasis BiKS 8-14. Nach einer 
Darstellung des Studiendesigns mit Fakten zur Erhebung, den Teil-
nehmern sowie den einzelnen Instrumenten wird auf zentrale Variablen 
und das methodische Verfahren der einzelnen Teilstudien eingegangen. 
15 
 Die empirischen Untersuchungen finden sich in den Kapiteln 4 und 5. 
Jeder der drei Teile (4.1, 4.2 und 5) beginnt mit der Vorstellung der for-
schungsleitenden Fragen. Es folgt jeweils die empirische Analyse und 
eine abschließende Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse. 
Kapitel 4 widmet sich der Bedeutung sozialer Beziehungen für den 
Schulerfolg. In Kapitel 4.1 wird untersucht, inwiefern verschiedene 
Aspekte des Sozialkapitals die Noten und die Notenentwicklung beein-
flussen. Kapitel 4.2 betrachtet die Entwicklung des schulischen Selbst-
konzeptes als Ergebnis des Einflusses von Sozialkapital und von sozia-
len Vergleichsprozessen. 
Kapitel 5 befasst sich mit der Formation elterlicher Bildungsentschei-
dungen während der Grundschulzeit. Neben dem Einfluss von Hinter-
grundmerkmalen werden Einflüsse von Bezugsgruppen sowie von Kos-
ten-Nutzen-Überlegungen auf die elterlichen realistischen Bildungsaspi-
rationen und die tatsächliche Übergangsentscheidung ermittelt.  
Die Hauptergebnisse aus beiden Teilbereichen der Arbeit werden in 
Kapitel 6 abschließend zusammengefasst und kritisch diskutiert. 
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 2 Theorien und Forschungsstand zur Bildungsbeteiligung 
In Vorbereitung auf die empirischen Fragestellungen werden die theo-
retischen Annahmen und der Forschungsstand in diesem Kapitel je-
weils zugespitzt präsentiert. 
Die erste Fragestellung beschäftigt sich mit der Entwicklung des Bil-
dungserfolgs von Grundschülern in Abhängigkeit sozialer Beziehungen. 
Einleitend werden dazu die Konzepte der Leistungsmessung, Noten 
sowie ein latentes Maß schulischen Erfolgs, das Selbstkonzept, vorge-
stellt (Kapitel 2.1). Daran anschließend werden die im späteren, empiri-
schen Teil aufgegriffenen Theorien sowie der relevante Forschungs-
stand aufgezeigt. Dazu zählen die Theorien des Sozialkapitals (Kapitel 
2.2) sowie die Theorie sozialer Vergleichsprozesse (Kapitel 2.3). Sowohl 
die theoretischen Annahmen als auch die Befunde stellen jeweils nur 
einen Ausschnitt aus der komplexen Forschungslandschaft dar, indem 
versucht wird, Ergebnisse mit Bezug zu den nachfolgenden empirischen 
Fragestellungen anzuführen. Die forschungsleitenden Hypothesen wer-
den im Anschluss vorgestellt (Kapitel 2.4). 
Die zweite Fragestellung, der in dieser Arbeit nachgegangen wird, ist die 
Entwicklung der elterlichen Bildungsaspirationen, hin zur tatsächlichen 
Übergangsentscheidung. Nach einer kurzen Einführung in das Konzept 
der Aspiration sowie einem Verweis auf die Einflussmöglichkeit der 
Eltern beim Übertritt (Kapitel 2.5), wird an dieser Stelle ein Überblick 
über die zentralen Übertrittsregeln in den Bundesländern Bayern und 
Hessen gegeben (Kapitel 2.6). Diesen Ausführungen folgt eine Skizzie-
rung der theoretischen Annahmen der Wisconsin-Schule, die sich auf 
die Genese der Bildungsaspiration beziehen (Kapitel 2.7). Dieser Ansatz 
birgt Überschneidungen zu den Annahmen der Wirkung von Sozialka-
pital nach Coleman (1988), die sich vor allem auf die Überlegungen der 
Beeinflussung von Bildungsentscheidungen beziehen. Auswirkungen 
des Sozialkapitals werden daher im Forschungstand zu den theoreti-
schen Annahmen der Einflüsse von Bezugsgruppen aufgeführt. Als 
weiterer Ansatz im Zusammenhang mit Bildungsentscheidungen wer-
den Rational-Choice-Theorien vorgestellt (Kapitel 2.8). Der Überblick 
über empirische Forschungsarbeiten zu diesem Thema ist auch hier 
17 
 wieder zugeschnitten auf die folgenden Fragestellungen. Darauf auf-
bauend folgen die Hypothesen in Kapitel 2.9. 
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 2.1 Bildungserfolg: Noten und schulisches Selbstkonzept 
Noten 
Zur Messung des Bildungserfolgs von Schülern werden in der vorlie-
genden Arbeit die Noten der Kernfächer Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht herangezogen. Im Gegensatz zu Kompe-
tenzmaßen sind diese Indikatoren den Schülern und Eltern bekannt. 
Beim Übergang von der Grundschule in das gegliederte Schulsystem 
stellen Noten zugleich eine Grundlage der Übergangsentscheidung dar. 
Die Bedeutung guter Zensuren, welche einen Übertritt in das Gymnasi-
um oder zumindest die Realschule ermöglichen und den Hauptschulbe-
such verhindern, ist allen Akteuren gleichermaßen bekannt. 
Grundsätzlich können bei der Vergabe von Zensuren drei Beurtei-
lungsmaßstäbe unterschieden werden: intraindividuell, interindividuell 
und kriteriumsorientiert. Der intraindividuelle Maßstab wendet ein indivi-
duelles Bezugssystem an, d.h. die Lehrkraft geht auf die Entwicklung 
des Lernfortschritts des einzelnen Schülers ein und honoriert diesen 
entsprechend mit einer guten Note. Aufgrund seiner damit einherge-
henden positiven Auswirkungen auf den Lernerfolg des Schülers gilt er 
als pädagogisch gewünscht. Demgegenüber liegt dem interindividuellen 
Maßstab ein soziales Bezugssystem zugrunde. Ein Schüler wird ent-
sprechend seiner Leistungsstärke im Klassengefüge bewertet. Dadurch 
variiert die Benotung leistungsgleicher Schüler in unterschiedlich leis-
tungsstarken Klassen. Schüler in relativ leistungsschwachen Klassen 
profitieren demnach von einer vergleichsweise besseren Benotung – 
und haben infolgedessen größere Chancen auf eine Empfehlung für 
eine anspruchsvolle Sekundarschulform. Umgekehrt sinken die Chan-
cen für Schüler leistungsstarker Klassen auf gute Noten, wodurch eine 
Empfehlung für das Gymnasium unwahrscheinlicher wird. Der kriteri-
umsorientierte Maßstab basiert auf einem sachlichen Bezugssystem. Hier 
steht der Vergleich mit einer von der Lehrkraft festgelegten Leistungs-
norm im Vordergrund (Jürgens 2005).  
Die beschriebenen Maßstäbe stellen Idealtypen dar und sind bei der 
tatsächlichen Benotung nicht trennscharf abzugrenzen. Vielmehr kann 
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 das Lehrerurteil durch die unterschiedliche Gewichtung an ein Bezugs-
system beschrieben werden.  
Für ein meritokratisches Urteil, vor allem in Bezug auf den Schulüber-
gang, scheint allein der kriteriumsorientierte Maßstab geeignet. Dass 
dieser nicht durchweg zur Anwendung kommt, ist offensichtlich. Die 
im Vergleich zu objektiven Kompetenztests hohe Varianzaufklärung von 
Noten auf Klassenebene zeigt, dass die Notenvergabe einer sozialen 
Bezugsnorm unterliegt, die nicht durch Leistungsunterschiede zwischen 
den Klassen erklärt werden kann (Schauenberg 2007). Hinzu kommen 
Einflüsse sozialer Selektivität in Bezug auf den sozialen Status der El-
tern (Ditton 2004; Maaz et al. 2011) sowie das Geschlecht, denn Mäd-
chen weisen unter Kontrolle von objektiv gemessenen Kompetenzen 
bessere Noten auf (Ingenkamp 1977; Valtin et al. 2005). 
Diesen Einschränkungen zum Trotz weisen Noten gesellschaftliche 
Funktionen auf, die auch auf Bildungs- und Lebenschancen Einfluss 
nehmen. Neben einer Berechtigungs- (Dokumentation und Legitimati-
on) und einer Kontrollfunktion (z.B. Erhebung und Rückmeldung des 
Leistungsstandes), ist hier vor allem die Klassifikations-, Allokations- 
und Selektionsfunktion von Bedeutung. So erfolgt die soziale Zuwei-
sung (Verortung im sozialen System) des Individuums anhand der Mes-
sung von Leistung und Leistungsbereitschaft. Bildungszertifikate be-
stimmen letztendlich die individuellen Berufschancen und somit die 
Position im Hierarchiegefüge der Gesellschaft. Im Bereich des Über-
gangs von der Grund- auf die Sekundarschule werden Schüler entspre-
chend der Kriterien des Bildungssystems „aussortiert“. Damit besitzen 
Schulnoten eine Weichenstellfunktion (Tent 2001). Auf die Bedeutung 
der Noten für die Übertrittsempfehlung wird in Kapitel 2.6 näher einge-
gangen. 
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 Selbstkonzept 
Neben den Noten wird in der vorliegenden Arbeit ein weiteres Maß 
schulischen Erfolgs herangezogen: schulische Selbstkonzepte. Selbst-
konzepte stellen Fähigkeitskognitionen dar, welche Vorstellungen, Ein-
schätzungen und Bewertungen umfassen (Becker und Lauterbach 
2007). Unter diese Oberkategorie fallen schulische Selbstkonzepte als 
kompetenzbezogene Überzeugungen, schwierige Anforderungen in der 
Schule bewältigen zu können. Als Indikator schulischen Erfolgs sind sie 
Gegenstand der empirischen Bildungsforschung. In der breit gefächer-
ten Forschungslandschaft existieren unterschiedliche, teilweise syno-
nym verwendete Begriffe, die immer wieder als „babylonisches Sprach-
gewirr“ beschrieben werden und sich aufgrund abweichender Operatio-
nalisierungen nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen.  
Möller und Trautwein (2009) führen fünf theoretische Wurzeln der 
Selbstkonzeptforschung an. Als Begründer dieser Forschungstradition 
gilt William James. Grundlegend ist seine Unterscheidung zwischen 
dem Betrachter („I“) und dem Betrachteten („Me“). Während das „I“ die 
denkende und handelnde Person des Selbst beschreibt, stellt das „Me“ 
das Objekt der Betrachtung der eigenen Person dar, welches als Selbst-
konzept aufgefasst wird. In seinen Arbeiten entwirft James (1892/1999) 
dieses als ein hierarchisches und multidimensionales Konzept, was in 
späteren Modellen von Shavelson und Kollegen (1976) aufgegriffen 
wird. Die multidimensionale Struktur umfasst die Kategorien schuli-
sches, soziales, emotionales und physisches Selbstkonzept, welche dem 
allgemeinen Selbstkonzept untergeordnet sind und jeweils selbst Un-
terkategorien aufweisen (siehe Abbildung 1). Die aktuelle Selbstkonzept-
forschung bezieht sich in ihren Annahmen zur Differenzierung des 
Selbstkonzepts immer noch auf dieses Modell.  
Eine zweite Forschungstradition stellt der symbolische Interaktionismus 
dar: „Das Selbstkonzept ist danach so etwas wie ein Abziehbild der Ein-
stellungen anderer Menschen zu dieser Person, eine Reflexion ihrer 
wahrgenommenen Wirkung auf andere“ (Köller und Möller 2006:182). 
Damit werden neben dem Individuum selbst auch soziale Gruppen und 
Normen als prägend für die Ausbildung des Selbstkonzepts herausge-
stellt. Der Einzelne internalisiert nach Mead (1934) die Rollenerwartun-
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 gen und Einstellungen eines „generalisierten Anderen“ als Summe 
seiner sozialen Umwelt. Diese Einstellung formt das eigene Selbstkon-
zept, d.h. die Einstellung des „generalisierten Anderen“ wird von dem 
Individuum übernommen. 
Abbildung 1: Multidimensionales und hierarchisches Selbstkonzept, 
modifiziert nach Shavelson et al. 1976  
 
Quelle: Möller und Trautwein 2009: 182 
Weitere theoretische Wurzeln der Selbstkonzeptforschung umfassen 
gedächtnispsychologische Modelle, die das Selbst als kognitive Wissens-
struktur über die eigene Person begreifen (z.B. Filipp 1979), sowie sol-
che Modelle, die die Genese durch ein Modell der kognitiven Entwick-
lung erforschen (z.B. Harter 1999). Hinzu kommt sozialpsychologische 
Forschung. Sie bezieht sich hauptsächlich auf das Selbstwertgefühl, als 
eine Komponente des „I“. Dahinter steht die Annahme, dass das Indivi-
duum nach Selbstbewertung und -verbesserung strebt (z.B. Möller und 
Köller 1998). 
Bereits im Vorschulalter weisen Kinder Vorstellungen über ihre eigenen 
Fähigkeiten auf, auch wenn diese noch wenig spezifisch ausfallen 
(Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 2005, 2009). In 
den ersten Schuljahren zeigen Untersuchungen des schulischen Selbst-
konzeptes einen deutlichen Trend: Während Kinder zunächst mit sehr 
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 hohen Einschätzungen der eigenen Fähigkeiten in den Anfangsunter-
richt starten, sinken ihre Kompetenzüberzeugungen im Laufe der ersten 
Schuljahre deutlich ab. Im Abgleich mit den tatsächlichen Leistungen 
werden diese dabei zunächst überschätzt, dann zunehmend realistischer 
und differenzierter eingeschätzt (Bong und Clark 1999). 
 
Leistung und Selbstkonzept 
Aufgrund der Festlegung von Noten und Selbstkonzept als Indikatoren 
des schulischen Erfolgs stellt sich die Frage nach der Beziehung dieser 
zueinander. Hier lassen sich zwei gegensätzliche Annahmen unter-
scheiden. Auf der einen Seite geht der Skill-Development-Ansatz von 
einer Beeinflussung des Selbstkonzepts durch Rückmeldungen aus 
(und damit im innerschulischen Kontext vor allem durch Noten). Auf 
der anderen Seite steht die gegenteilige Annahme der Beeinflussung 
von Leistung (und damit auch von Noten) durch Selbstkonzepte (Self-
Enhancement-Ansatz) (Möller und Trautwein 2009). 
In zahlreichen Arbeiten werden diese beiden konträren Annahmen über 
die Frage nach der Beziehung dieser Indikatoren geprüft. In einer Me-
taanalyse basierend auf einhundert Studien können z.B. Hansford und 
Hattie (1982) Zusammenhänge zwischen verschiedenen Selbstkonzept-
variablen und der schulischen Leistung ausmachen. Werden nur be-
reichsspezifische Selbstkonzepte betrachtet, zeigt sich im Mittel eine 
höhere Korrelation (von r =.42) als bei globalen Einschätzungen. Im 
Laufe der ersten Grundschuljahre wird dieser Zusammenhang stärker 
(Kammermeyer und Martschinke 2003; Pekrun 1985). Allerdings ist hier 
noch nicht die Frage nach der Kausalitätsrichtung geklärt. Dieser Forde-
rung kommen Valentine et al. (2004) mit einer Metaanalyse von 60 
Längsschnittstudien nach. Sie zeigen den Einfluss fähigkeitsbezogener 
Selbsteinschätzungen auf künftige Leistungen – unter Kontrolle von 
Vorleistungen (Self-Enhancement). Auch hier haben bereichsspezifische 
Selbstkonzepte einen größeren Einfluss auf die Leistung (β =.12) als 
globale Einschätzungen über das Selbst (β =.06). Die überwiegend posi-
tiven Effekte sind zwar niedrig, aber durchweg von Bedeutung. Auch für 
den Skill-Development-Ansatz lassen sich Belege finden, d.h. Noten 
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 beeinflussen das Selbstkonzept (Bong und Clark 1999; Buch 2007; Van 
Aken et al. 1997).  
Der in Kapitel 2.3 angeführte Fischteicheffekt erklärt ebenfalls die Be-
einflussung des Selbstkonzepts durch die eigenen Leistungen (im Leis-
tungsvergleich mit denen der jeweiligen Bezugsgruppe). Durch die Va-
lidierung beider Ansätze kann von einem reziproken Zusammenhang 
ausgegangen werden (Trautwein et al. 2006). 
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 2.2 Sozialkapital3 
Eine prominente Erklärung von Bildungserfolgen versprechen die theo-
retischen Annahmen des Sozialkapitals. Der Begriff des Sozialkapitals 
wurde und wird in zahlreichen theoretischen Kontexten verwendet, 
deren inhaltliche Aspekte, Dimensionen und Anwendungsbereiche 
mannigfaltig sind (einen kritischen Überblick über den 
Forschungsstand zum sozialen Kapital gibt Haug 1997). In der vorlie-
genden Arbeit wird der Ansatz von James Coleman wiedergegeben, der 
dieses Konzept zur Erklärung von Bildungserfolg populär gemacht hat.  
Nach Coleman wird Sozialkapital über seine Funktion definiert, die in 
Beziehungen und Interaktionen zwischen Akteuren besteht. Entschei-
dend ist die Geschlossenheit und Langlebigkeit dieser sozialen Systeme. 
Während sich in offenen Systemen nicht alle Akteure untereinander 
austauschen, ist dies in geschlossenen Systemen der Fall. Hier ist die 
Akkumulation von Sozialkapital eher gegeben (Coleman 1992). In sei-
nen theoretischen Überlegungen hebt Coleman (1988,1990) die Bedeu-
tung bestimmter Charakteristika sozialer Beziehungen hervor: Eine 
soziale Beziehung muss eng sein. Zudem ist das Vertrauen in die Ge-
genseitigkeit dieser Beziehung grundlegend. Solche sozialen Beziehun-
gen stellen wertvolle Informationskanäle dar, die auch gemeinsame 
Normen und Werte schaffen.  
Theoretisch und analytisch kann soziales Kapital innerhalb der Familie 
und innerhalb der Gemeinschaft und damit außerfamiliär unterschie-
den werden. 
Außerfamiliäre soziale Beziehungen können indirekt zum Schulerfolg 
beitragen, wenn über Kontakte im schulischen Kontext ein effizienter 
Zugriff auf leistungsfördernde Ressourcen möglich ist. Bestehen bei-
spielsweise gute Beziehungen zwischen Schülern, zwischen Schülern 
und Lehrern sowie zwischen Eltern und Lehrern, kann daraus ein Klima 
hervorgehen, das sowohl durch Disziplin als auch durch Vertrauen ge-
kennzeichnet ist – und welches förderlich für den Lernprozess des Kin-
3 Die folgenden Ausführungen wurden in Teilen den folgenden Publikationen entnom-
men: Kleine et al. 2013; Schmitt und Kleine 2010. 
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 des ist. Ein weiterer positiver Aspekt guter schulrelevanter Beziehungen 
ist die Möglichkeit einer effizienteren Unterstützung in Schulfragen 
und ein verbesserter Informationsaustausch. Darüber hinaus hilft ein 
solches Klima, gemeinsame Werte und Normen zu etablieren, indem 
beispielsweise Noten als erstrebenswertes Ziel wahrgenommen werden. 
Diese Art von Sozialkapital kann auch die Form eines öffentlichen Gu-
tes annehmen. Coleman (1988) verdeutlicht dies am Beispiel von Leh-
rer-Eltern-Interaktionen. Elterliches Engagement kann sich positiv auf 
die Unterrichtsgestaltung der Lehrer auswirken – ein Profit, der nicht 
nur jenen Schülern zugutekommt, deren Eltern sich aktiv einbringen. 
Neben den außerfamilialen Beziehungen wird die besondere Bedeutung 
sozialer Beziehungen innerhalb der Familie betont. Nach Coleman kann 
eine erfolgreiche Übertragung elterlichen Humankapitals ohne eine 
enge und intakte Eltern-Kind-Interaktion nicht gelingen. Insbesondere 
in bildungsnahen Familien profitieren Kinder von einem ausgegliche-
nen Verhältnis zu ihren Eltern. Dies kommt vor allem dort zur Geltung, 
wo Eltern durch eigene positive Bildungserfahrung – und nicht etwa 
über Kontakte zu signifikanten Anderen – über hohes Humankapital 
verfügen. Die Beziehungsinhalte müssen dabei nicht unweigerlich ei-
nen direkten Bezug zu schulischen Themen aufweisen, sondern können 
ebenso alltägliche Abläufe des familialen Miteinanders widerspiegeln. 
Sozialkapital ist nicht unweigerlich an ökonomische Ressourcen oder 
das Humankapital gebunden und kann damit auch auf unabhängige 
Weise Einfluss auf den Schulerfolg nehmen. Dies bedeutet, dass auch 
Kinder aus nicht privilegierten Haushalten von engen und starken sozia-
len Beziehungen profitieren können.  
Einen weiteren Aspekt innerfamilialen Sozialkapitals schreibt Coleman 
(1992) den elterlichen Bildungsaspirationen zu. So sollen hohe Bil-
dungsansprüche mit einem größeren Interesse für die schulische Ent-
wicklung ihrer Kinder einhergehen und in einem besseren (qualitativ 
höherwertigerem) Betreuungsverhältnis münden. Folge dessen sollen 
eine höhere Motivation und infolgedessen bessere schulische Leistun-
gen sein. 
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 Zusammenfassend betont Coleman nicht nur die Wichtigkeit der Be-
ziehungsqualität außerhalb der Familie, also z.B. innerhalb einer Schul-
klasse, sondern auch die Notwendigkeit intakter Beziehungen innerhalb 
der Familie.  
 
Forschungsstand 
Zahlreiche Studien konnten Belege eines positiven Effekts der einzelnen 
Annahmen auf den schulischen Erfolg nachweisen. An dieser Stelle soll 
auf Ergebnisse im Zusammenhang mit dem schulischen Erfolg einge-
gangen werden – solche Untersuchungen, die sich mit den Auswirkun-
gen sozialer Beziehungen auf Bildungsentscheidungen beschäftigen, 
werden in Kapitel 2.7 geführt. 
Coleman und Hoffer (1987) zeigen, dass Schüler katholischer Privat-
schulen bessere Leistungen erbringen als Schüler öffentlicher Schulen. 
Dies äußert sich in der Anzahl der vorzeitigen Schulabgänger, die in 
öffentlichen Schulen vergleichsweise höher ist als in katholischen Pri-
vatschulen. Ausgehend von der Annahme, dass in katholischen Privat-
schulen die Bindung zwischen Lehrern, Eltern und Schülern enger ist, 
erklären die Autoren diesen Befund mit Verweis auf das in größerem 
Umfang vorhandene Sozialkapital. Muller (1993) bestätigt dieses Ergeb-
nis eines unabhängigen Einflusses katholischer Schulen auf Kompe-
tenztestwerte.  
Morgan und Sørensen (1999) betrachten die intergenerationale Ge-
schlossenheit in der Schule unter Verwendung eines Index, der die 
schulischen Freundschaften des Kindes und die Geschlossenheit der 
Eltern erfasst. Sie finden einen gegensätzlichen Einfluss der Einzelindi-
katoren: Während die Geschlossenheit zwischen Schülern positiv mit 
dem Kompetenzmaß korreliert, ist die Korrelation der Geschlossenheit 
zwischen Eltern und Kompetenzen negativ. Bei der ausschließlichen 
Betrachtung katholischer Schulen bestätigt sich aber der durch Coleman 
aufgezeigte positive Einfluss. Aufgrund des negativen Effekts für öffent-
liche Schulen tendieren die Autoren hier zu einer alternativen Erklä-
rung, indem sie auf abweichende Lehrpläne hinweisen. 
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 Catsambis (2001) untersucht ebenfalls den Einfluss von Geschlossenheit 
und kann einen positiven Effekt auf die Leistungen in der 12. Klasse 
ausmachen, wenn die Eltern die Schule unterstützen und sich in Eltern-
Lehrer-Organisationen engagieren (kontrolliert wurden die Testwerte 
der achten Klasse sowie ein kumulierter Notendurchschnitt). Carbonaro 
(1998) prüft den Aspekt der Geschlossenheit über die Anzahl an Kontak-
ten von Eltern befreundeter Schüler auf die Schulleistungen. Während 
er positive Effekte auf die Chance der Ausprägung guter Mathematik-
kompetenzen feststellen kann, zeigen sich keine analogen Ergebnisse 
für sprachliche Kompetenzen, Geschichte sowie Naturwissenschaften.  
Israel et al. (2001) finden einen positiven Zusammenhang zwischen 
Kompetenzwerten und Noten mit dem innerfamilialen Sozialkapital, 
welche neben schulbezogenen Aktivitäten der Eltern auch deren Bil-
dungsvorstellungen einschließen. Darüber hinaus lassen sich positive 
Einflüsse nachweisen, wenn Eltern die Eltern der besten Freunde ihres 
Kindes kennen. In einer differenzierten Analyse zeigen Ho Sui-Chu und 
Willms (1996), dass, unabhängig von dem Anteil engagierter Eltern auf 
der Schulebene, die individuelle Eingebundenheit der Eltern von viel 
höherer Bedeutung sei. So gehen neben der elterlichen Durchführung 
freiwilliger Aktivitäten in der Schule auch von der Partizipation in El-
tern-Lehrer-Organisationen positive Wirkungen auf die Mathematik- 
und Lesekompetenzen ihrer Kinder aus. 
Anderson (2008) berichtet eine positive Korrelation zwischen der Anzahl 
der Telefongespräche zwischen Eltern und Lehrern und den sprachli-
chen Kompetenzen des Kindes, gibt aber einschränkend an, diese Be-
ziehung nicht für mathematische Kompetenzen zu finden. Neben die-
sem positiven Effekt lassen sich auch negative Effekte des Eltern-Lehrer-
Kontakts ausmachen: Teachman et al. (1997) analysieren die Chancen 
des Verbleibs im Schulsystem und finden eine negative Beziehung zwi-
schen der Intensität des elterlichen Kontakts zur Schule und der Chan-
ce, von der Schule abzugehen. Unter Kontrolle der innerfamilialen sozi-
alen Beziehungen verschwindet dieser Effekt allerdings wieder. Hofman 
et al. (1996) finden positive Effekte für das schulbezogene Wissen von 
Eltern auf den Kompetenzerwerb in Mathematik und negative Effekte 
für die Intensität des elterlichen Kontakts zur Schule. Im Einklang mit 
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 diesen Befunden zeigen McNeal (1999), Ho Sui-Chu und Willms (1996) 
sowie Ream und Palardy (2008) eine negative Beziehung zwischen der 
Kontaktintensität zur Schule und den Kompetenzen in Mathematik, 
Lesen und Naturwissenschaften. Hier liegt die Vermutung nahe, dass 
der Inhalt von Lehrergesprächen ab einer gewissen Häufigkeit eher 
problemzentriert ist. 
Eine Meta-Analyse von Fan und Chen (2001) gibt weiteren Aufschluss 
über die Wirkung intergenerationaler Geschlossenheit. So ist die Bezie-
hung zwischen der elterlichen Eingebundenheit und dem Kompetenz-
erwerb des Schülers stärker, wenn die akademische Leistung durch 
einen globalen Indikator (z.B. den Notendurchschnitt) und nicht durch 
einen fachspezifischen Indikator (z.B. die Mathematiknote) abgebildet 
wird.  
In eine andere Richtung gehen Studien, die sich explizit mit den sozia-
len Beziehungen von Schülern zu ihren Mitschülern sowie zu ihren 
Lehrern beschäftigen. Eine Reihe von Studien kann positive Zusam-
menhänge unterstützender Beziehungen zwischen Schülern im Klas-
senverband und sozialen Kompetenzen, dem Selbstkonzept sowie der 
Leistung zeigen (Battistich et al. 1997; McRobbie und Fraser 1993). Zwi-
schen der Qualität der Beziehung zu Freunden und Klassenkameraden 
und der Leistungsmotivation finden Nelson und DeBacker (2008) eben-
falls einen positiven Zusammenhang. 
Ähnliche Ergebnisse findet Jungbauer-Gans (2004) in ihrer Analyse: 
Kinder, die ein starkes Zusammengehörigkeitsgefühl in der Klasse be-
richten, weisen bessere Lesekompetenzen auf, während mangelnde 
Disziplin in der Klasse und hoher Leistungsdruck mit schlechteren Leis-
tungen einhergehen. 
Als weiterer Aspekt der Lernumwelt wird die Beziehung zum Lehrer 
betrachtet. So besteht zwischen der Wahrnehmung einer guten Unter-
stützung durch den Lehrer sowie dem Selbstkonzept ein positiver Zu-
sammenhang (König 2006). Mitchell und Della Mattera (2010) zeigen 
mit ihrer Längsschnittuntersuchung, dass die empfundene Unterstüt-
zungsleistung durch den Lehrer von der sechsten bis zur achten Klasse 
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 abnimmt und dies negative Auswirkungen auf die Kompetenzüberzeu-
gungen impliziert. 
Patrick et al. (2007) und Wentzel (2010) finden, dass vom Klassenklima 
– gemessen anhand der Beziehungsqualität zum Lehrer und zu Mit-
schülern – eine positive Wirkung auf die Lernmotivation ausgeht. Israel 
und Beaulieu (2002) stellen zudem fest, dass die Teilnahme in Schüler-
gruppen und positive Interaktionen zwischen Schülern und Lehrern 
positiv mit den Kompetenzen korrelieren. 
Danielsen (2010) bezieht alle drei bisher aufgeführten Akteure mit ein 
und findet positive Zusammenhänge zwischen der schulbezogenen 
Unterstützung durch Eltern, Lehrer sowie Mitschüler und der Schul-
freude. In einer Studie zu sozialen und individuellen Bedeutungsfakto-
ren können Lazarides und Ittel (2011) für das Mathematikinteresse zei-
gen, dass die wahrgenommene Unterstützung durch die Fachlehrkraft 
wichtiger ist als ein schulförderndes Elternhaus. Dies könnte ein Hin-
weis für die stärkere Bedeutung innerschulischer Akteure für schulbe-
zogene Einstellungen sein. 
Ein weiterer Aspekt des Sozialkapitalansatzes bezieht sich auf den Ein-
fluss von Bildungsaspirationen. Kritisch anzumerken ist allerdings, ob 
diese das innerfamiliale Sozialkapital adäquat operationalisieren, da es 
sich lediglich um eine elterliche Erwartung handelt, die sich nicht in 
einer korrespondierenden Handlung widerspiegeln muss. Angenom-
men wird, dass Eltern mit anspruchsvollen Bildungszielen sich intensiv 
um die schulische Betreuung ihrer Kinder kümmern. Übereinstim-
mend findet eine Reihe von Studien auch, dass hohe Bildungsaspiratio-
nen mindestens eines Elternteiles das Erreichen von Kompetenz- und 
Notenzielen sowie den Verbleib von Kindern im Schulsystem positiv 
beeinflussen (Israel et al. 2001; Lee und Bowen 2006; Smith et al. 1992; 
Stecher 2001). Fend (1977) kann in diesem Zusammenhang aber auch 
nachweisen, dass im Falle zu hoher Anforderungen – im Sinne über-
steigerter Ansprüche der Eltern an ihre Kinder – diese einen negativen 
Effekt auf Lernprozesse haben können. Ein sehr realitätsferner Glaube 
an das Leistungsvermögen der Kinder unterstützt in diesen Fällen also 
nicht mehr, sondern führt im Gegenteil offensichtlich zu einer Überfor-
derung. 
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 Weiterhin zeigt sich ein positiver Effekt für die Kompetenzentwicklung 
und die Schulnoten, wenn Kinder schulrelevante Themen mit ihren 
Eltern besprechen (Ho Sui-Chu und Willms 1996; Israel et al. 2001; 
Muller 1993; Perna und Titus 2005; Teachman et al. 1997). Über die 
Besprechung schulischer Inhalte hinaus begünstigt bereits der alltägli-
che innerfamiliale Austausch die schulische Entwicklung (Schmitt 
2009). Dohle und Wessel (1997) erkennen eine positive Korrelation zwi-
schen gemeinsamen Aktivitäten, einem vertrauensbasierten Familien-
klima und schulischem Erfolg. 
Auch wenn die Befunde kein eindeutiges Bild zeichnen, ist doch die 
Tendenz klar: Intergenerationale Geschlossenheit geht mit guten schu-
lischen Leistungen einher. Darüber hinaus deutet sich an, dass elterli-
ches Engagement sich positiv auf den schulischen Erfolg von Kindern 
auswirkt, dieser jedoch mit zunehmender Kontakthäufigkeit der Eltern 
zur Schule geringer ausfällt. Ergebnisse zum innerschulischen Sozial-
kapital, abgebildet durch Beziehungen zwischen Schülern sowie zwi-
schen Schüler und Lehrkraft, sprechen dagegen eine eindeutige Spra-
che: Gute Beziehungen führen durchschnittlich häufiger zu höherem 
Bildungserfolg. Schließlich vermag die innerfamiliale Wertschätzung 
von Bildung schulische Leistung zu fördern.  
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 2.3 Soziale Vergleichsprozesse4 
Das schulische Selbstkonzept und die Leistungen stehen in einem en-
gen, wechselseitigen Zusammenhang (siehe Kapitel 2.1). Einerseits 
nehmen Selbstkonzepte Einfluss auf die Leistung (Self-Enhancement), 
andererseits wirken sich Leistungen (bzw. konkret die Leistungsrück-
meldungen) auf das Selbstkonzept aus. Im Rahmen dieses zweiten An-
satzes des Skill-Development kann auch Festingers (1954) Theorie sozia-
ler Vergleichsprozesse verstanden werden. Im Zentrum dieser Theorie 
steht die Annahme, dass Menschen nach einer Bewertung der eigenen 
Meinungen und Fähigkeiten streben. Dieses Bedürfnis hat eine funkti-
onale Bedeutung. Damit der Mensch situationsadäquat reagieren kann, 
benötigt er Informationen über die eigene Person, welche er aus dem 
Vergleich mit anderen Personen bezieht. Dazu stehen ihm sowohl ob-
jektive Kriterien, die ohne den Bezug zu anderen Personen aufschluss-
reich sind, als auch soziale Kriterien zur Verfügung, also solche, welche 
einen interindividuellen Vergleich beinhalten. Laut Festinger (1954) 
präferieren Personen objektive Kriterien, sofern diese vorhanden sind. 
Schülern stehen mit Lehrerurteilen in Form von Noten sowohl objektive 
als auch soziale Vergleichskriterien zur Verfügung (Dauenheimer und 
Frey 1996). Ein weiterer wichtiger Bestandteil von Festingers Theorie 
bezieht sich auf das Bedürfnis von Personen, ihre Fähigkeiten und Leis-
tungen zu steigern. Entsprechend sinnvoll ist damit ein Aufwärtsver-
gleich, welcher zum einen das Anspruchsniveau der Person erhöht und 
zum anderen instrumentelle Informationen liefert, wie die Leistungs-
verbesserung erreicht werden kann (König 2006). 
Aus soziologischer Sicht beschäftigt sich die Bezugsgruppentheorie 
ebenfalls mit sozialen Vergleichen. Der Fokus liegt hier aber auf der 
Frage, welche Gruppe das Individuum für den Vergleich heranzieht (vgl. 
Hyman 1942; Pettigrew 1967). In Relation zur gewählten Bezugsgruppe 
findet dann ein Selbstbewertungsprozess statt. Stouffer et al. (1949) 
haben in diesem Zusammenhang das Konzept der relativen Deprivation 
entwickelt, welches durch Davis (1959) um den Aspekt der relativen 
4 Die folgenden Ausführungen wurden in großen Teilen dem Artikel Kleine et al. 2013 
entnommen. 
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 Gravitation ergänzt wurde. Diese Begriffe beschreiben den Zustand, der 
als Ergebnis des Vergleichs eintritt. Im Falle der relativen Deprivation 
fühlt sich das Individuum im Verhältnis zur Bezugsgruppe benachtei-
ligt, während es sich im Fall der relativen Gravitation im Vorteil sieht 
(König 2006). 
Eine prominente Anwendung im Bildungsbereich bildet der ‚Fischteich-
Effekt‘ (Köller 2004; Marsh 1987), der in Abbildung 2 grafisch dargestellt 
ist. Ausgangsbasis ist der Vergleich zweier leistungsgleicher Schüler, die 
Klassen mit unterschiedlichem Leistungsniveau besuchen. Während der 
eine Schüler in seiner Bezugsgruppe ein leistungsstarker Schüler ist 
und daher das Gefühl der relativen Gravitation erlebt, empfindet der 
Schüler mit der gleichen Leistungsfähigkeit, der aber im Klassenver-
gleich ein leistungsschwacher Schüler ist, das Gefühl der relativen De-
privation. 
Abbildung 2: Big Fish Little Pond Effekt 
 
Quelle: Köller 2004 
Der Fokus dieser theoretischen Ausführungen liegt damit erneut auf 
Prozessen im Schulklassenverband. Mit der leistungsbezogenen Klas-
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 senkomposition werden aber weniger subjektive Empfindungen betont 
als ein auf Kontextebene aggregiertes Merkmal: Abhängig von der relati-
ven Leistungsposition zieht der einzelne Schüler Rückschlüsse auf seine 
Kompetenzüberzeugung. 
 
Forschungsstand 
Es liegen zahlreiche Studien zur Beeinflussung der Kompetenzüberzeu-
gungen durch soziale Vergleiche vor.5 Dabei zeigen sich in Pfad- oder 
Regressionsanalysen unter Kontrolle der individuellen Leistung negative 
Koeffizienten bei der auf Klassenebene aggregierten Leistung. Dieses 
Ergebnis weisen beispielsweise Untersuchungen mit Daten der PISA-
Studie nach (Baumert et al. 2006; Lüdtke et al. 2002). Marsh und Hau 
(2003) finden zudem in einer 26 Länder umfassenden Studie (ebenfalls 
Fünfzehnjähriger), dass es sich bei diesem Effekt um ein kulturüber-
greifendes Phänomen handelt. Der Fischteich-Effekt kann vor allem für 
den gegliederten Sekundarschulbereich nachgewiesen werden: Schwar-
zer et al. (1982) stellen für den Zeitraum nach dem Übergang in das 
gegliederte Schulsystem fest, dass sich die Kompetenzüberzeugungen 
von Hauptschülern und Gymnasiasten angleichen. Interpretiert werden 
kann dies als Anpassung an die unterschiedlich leistungsstarken Be-
zugsrahmen. Aust (2010) zeigt ebenfalls für die Zeit nach dem Über-
gang, dass die Entwicklung der Selbstkonzepte gymnasial empfohlener 
Schüler in der Gesamtschule positiver als im Gymnasium verläuft. Er-
klärt wird dieses Ergebnis durch den negativen Effekt der Leistungsdif-
ferenzierung in der vergleichsweise leistungshomogenen Lernumwelt 
des Gymnasiums. Aber auch innerhalb der Schulformen lässt sich der 
Fischteicheffekt nachweisen (z.B. Köller et al. 2000). 
Für den Primarbereich existieren wenige Studien. Inhalt dieser Unter-
suchungen ist – im Unterschied zu den oben genannten – nicht der 
Wechsel der Bezugsgruppe, sondern ein Zeitvergleich bei gleicher Be-
5 Vermittelt über das Selbstkonzept kann Köller (2004) den Fischteicheffekt auch für 
akademisches Interesse oder Kurswahlverhalten feststellen. Im Rahmen der vorliegenden 
Untersuchung erfolgt eine ausschließliche Fokussierung auf Studien mit Bezug zu Leis-
tungsindikatoren. 
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 zugsgruppe: Aufgrund der individuellen Entwicklung kann es zu einer 
Verschiebung im Leistungsgefüge des Klassenkontextes kommen, mit 
der Folge einer Anpassung des Selbstkonzepts. Gabriel et al. (2010) 
bestätigen den Effekt für das mathematische Selbstkonzept von Grund-
schülern in den ersten beiden Schuljahren. Zeinz und Köller (2006) 
finden ferner, dass die Einführung von Schulnoten in der zweiten 
Grundschulklasse die negativen Auswirkungen des Fischteicheffekts im 
Vergleich zu Grundschulklassen ohne Notengebung verstärkt. 
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 2.4 Hypothesen 
Abgeleitet aus den theoretischen Vorüberlegungen und dem skizzierten 
Forschungsstand (siehe Kapitel 2.2 und 2.3) ergeben sich Hypothesen, 
die sich erstens auf die Noten beziehen und zweitens auf das schulische 
Selbstkonzept.  
 
Soziale Beziehungen und Noten 
Hypothese 1.1 Ausgehend von den theoretischen Annahmen Co-
lemans sollte sich ein hohes innerschulisches Sozialkapital positiv auf 
die Noten des Schülers auswirken. Dies sollte sich sowohl für die Bezie-
hungsqualität zu den Mitschülern als auch zum Lehrer zeigen. Darüber 
hinaus stellen Peers mit zunehmendem Alter einen Bezugspunkt von 
wachsender Bedeutung dar. Diese Verschiebung ist auf Reifungsprozes-
se zurückzuführen – während anfangs vor allem den Eltern als Bezugs-
punkt die stärkste Bedeutung zukommt, verstärkt sich der Einfluss der 
Schule und der Freunde (Bronfenbrenner 1981). Deren Normen werden 
vermehrt übernommen und sollten sich – im Falle ehrgeiziger Bil-
dungsziele über vermehrte Anstrengung – ebenfalls in den schulischen 
Leistungen des Kindes niederschlagen. 
Hypothese 1.2 Innerfamilialem Sozialkapital kommt nach Coleman 
sowie den Ergebnissen zahlreicher empirischer Überprüfungen eine 
entscheidende Bedeutung für den Bildungserfolg der Kinder zu. Positive 
Effekte sollten sich für schulbezogene als auch alltägliche Aspekte zei-
gen, die im Zusammenhang mit der Beziehungsqualität stehen. D.h. 
ganz konkret wird eine bessere schulische Performanz erwartet, wenn 
die Kinder schulbezogenes Interesse ihrer Eltern sowie ein ausgegliche-
nes Verhältnis berichten können. Gleiches gilt für ambitionierte Bil-
dungsziele von Eltern, die sich in Form einer verstärkten Unterstützung 
ihrer Kinder positiv auf deren Schulleistungen auswirken sollten. 
Hypothese 1.3 Den angenommenen Zusammenhängen in Hypothe-
se 1.2 sollte in Familien mit hohem Humankapital eine stärkere Bedeu-
tung zukommen. Indem die Eltern über bildungsrelevante Ressourcen 
verfügen, die sie weitergeben können, sollten Kinder bildungsnaher 
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 Eltern von einem intakten Familienklima sowie einer ausgeprägten 
schulischen Betreuung besonders profitieren können. 
Hypothese 1.4 Eine zentrale Annahme des Sozialkapitalansatzes 
bezieht sich auf den Aspekt der Geschlossenheit im schulischen Kon-
text. Eine enge Einbindung der Eltern in das Schulleben, z.B. durch 
freiwillige Mithilfe, aber auch die Präsenz bei Elternabenden, sollte sich 
förderlich auf den Schulerfolg auswirken. Angenommen werden – ein-
hergehend mit den theoretischen Annahmen Colemans (1988) – ein 
besserer Informationsfluss sowie ein größeres Unterstützungsnetzwerk 
bei schulischen Fragen. In Bezug auf die Kontakthäufigkeit der Lehrer 
weisen die vorgestellten Studien in Kapitel 2.3 auf ambivalente Befunde 
hin. Hier werden meist negative Effekte auf den Schulerfolg berichtet. 
Es liegt die Vermutung nahe, dass ab einem gewissen Schwellenwert 
Lehrergespräche eher einen problembezogenen Charakter haben, wäh-
rend unterhalb dieses Schwellenwerts Gespräche zwischen Lehrer und 
Eltern informativer Natur sein sollten. 
Hypothese 1.5 Analog zu den in Hypothese 1.3 enthaltenen Annah-
men könnte der Lehrerkontakt eine differenzielle Wirkung aufweisen. 
Eltern mit hohem Bildungsabschluss setzen eher ihre hohen Aspiratio-
nen durch und widersetzen sich vermehrt ausgesprochenen Lehreremp-
fehlungen (Becker 2000; Ditton 2004). Sie scheinen damit in Gesprä-
chen mit der Lehrkraft auf ihre eigenen Unterstützungsmöglichkeiten 
verweisen zu können und positiv auf die Bewertung und Entscheidung 
des Lehrers Einfluss zu nehmen. Im Umkehrschluss sollte die Bedeu-
tung von Lehrergesprächen in bildungsfernen Familien weniger positiv 
bzw. negativer ausfallen. 
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 Soziale Beziehungen und das schulische Selbstkonzept 
Hypothese 2.1 Eine positive Integration in die Klassengemeinschaft 
sowie eine vertrauensvolle Beziehung zum Lehrer sollten ein positives 
schulisches Selbstkonzept begünstigen. Ausgehend von der Annahme 
einer kausalen Beziehung, sollte sich eine durch den Schüler gefühlte 
Verbesserung der innerschulischen Beziehungen zu Mitschülern und 
Lehrern positiv auf das Selbstkonzept auswirken. 
Hypothese 2.2 Neben den innerschulischen Beziehungen sollte das 
schulische Selbstkonzept auch durch das innerfamiliale Sozialkapital 
gestärkt werden können. Dies sollte vor allem in bildungsnahen Fami-
lien besonders ins Gewicht fallen, da Eltern hier über hohes Humanka-
pital verfügen. Damit sollte eine Veränderung in der wahrgenommenen 
Beziehungsqualität zu einer Veränderung der Höhe des Selbstkonzepts 
führen. 
Hypothese 2.3 Einhergehend mit den Annahmen des Fischteichef-
fekts sollte über die individuellen Noten in Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht hinaus auch der Notendurchschnitt der 
Klasse in den entsprechenden Fächern auf das schulische Selbstkonzept 
wirken. Durch den nahenden Übergang in die Sekundarschule werden 
Noten als Entscheidungskriterium zunehmendes Gewicht seitens der 
Grundschüler und ihrer Eltern beigemessen. Da die weiterführenden 
Schulformen eindeutig hierarchisiert sind, wird angenommen, dass 
soziale Vergleichsprozesse im Sinne eines Wettbewerbs insbesondere 
um knappe gymnasiale Übergangsempfehlungen und damit der Fisch-
teicheffekt im Zeitverlauf an Intensität gewinnen. 
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 2.5 Bildungsentscheidungen: Aspiration und Übergangsentscheidung6 
Bildungsaspirationen 
Der schulische Erfolg ist durch die Analyse von Leistungen, Leistungs-
überzeugungen und deren Entwicklung nur teilweise beschrieben. Von 
großer Bedeutung sind auch die darauf basierenden Bildungsentschei-
dungen. Im deutschen Schulsystem findet nach vier Schuljahren der 
Übergang in die Sekundarstufe im internationalen Vergleich sehr früh 
statt. Dieser Bildungsentscheidung wird eine „weichenstellende“ Bedeu-
tung zugemessen, da diese schwer revidierbar und gleichzeitig von gro-
ßer Bedeutung für den weiteren Bildungsverlauf ist. 
Die Schüler sind zum Zeitpunkt des Übertritts in das gegliederte Schul-
system im Durchschnitt zehn Jahre alt. Die Wahl des Schultyps nach 
der Grundschule hängt dadurch stärker als andere Bildungsentschei-
dungen vom Willen der Eltern ab, während bei späteren Wechseln der 
Schulart die Schulleistungen und die Motivation des Schülers wichtiger 
sind (vgl. Henz und Maas 1995). Damit werden in den folgenden Aus-
führungen die Eltern als Akteure betrachtet. Um den Prozesscharakter 
der weichenstellenden Entscheidung für eine Schulform der Sekundar-
stufe I abbilden zu können, werden neben der tatsächlichen Entschei-
dung die realistischen Bildungsaspirationen der Eltern während des 
dritten und vierten Grundschuljahres herangezogen. 
Elterliche Abschlussaspirationen beschreiben Wünsche und Ziele be-
züglich des zukünftigen Bildungswegs und Bildungsabschlusses der 
Kinder (Kurz und Paulus 2008). Verschiedene Untersuchungen haben 
gezeigt, dass diese neben den Leistungen den stärksten Prädiktor für die 
spätere Bildungslaufbahn darstellen (vgl. Becker 2000; Meulemann 
1985; Wiese et al. 1983).  
Dabei ist konzeptionell zwischen idealistischen und realistischen Bil-
dungsaspirationen zu unterscheiden, die sich auf Bildungswünsche 
bzw. auf erreichbare Ziele beziehen (Haller 1968; Stocké 2005a,b). Nach 
Esser (2000) stellen erstere normativ geprägte und von der Realität los-
gelöste Ansprüche dar. Innerhalb des Sozialkapitalansatzes von Co-
6 Dieser Abschnitt entstammt teilweise dem Artikel Kleine et al. 2009. 
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 leman (1992) werden idealistische Aspirationen als ein Indikator des 
elterlichen Interesses an der schulischen Entwicklung des Kindes gese-
hen. Dieses sollte sich vermittelt über eine intensivere schulische Be-
treuung des Kindes in höheren Leistungen niederschlagen, wie bereits 
in den Ausführungen zum Sozialkapital in Kapitel 2.2 ausgeführt wur-
de.  
Realistische Aspirationen stellen demgegenüber Vorhersagen über die 
tatsächlich möglichen Bildungswege und Abschlüsse dar. In diese flie-
ßen wahrgenommene Chancen der Erreichbarkeit eines spezifischen 
Abschlusses sowie Kosten- und Nutzenkalkulationen mit ein (Haller 
1968). Da eine Revision der einmal getroffenen Schulwahlentscheidung 
im deutschen Bildungssystem schwer ist, scheint es plausibel, dass El-
tern die realistischen Abschlussziele, die sie für ihr Kind für erreichbar 
halten, am Übergang in die Sekundarstufe umsetzen. Demzufolge las-
sen sich realistische Aspirationen als vorgelagerte Bildungsentscheidun-
gen interpretieren. Bildungsaspirationen können sich über die Genera-
tionen hinweg verändern (Ditton und Krüsken 2006; Kanders 2004; 
Sewell et al. 1970; Sewell et al. 1969). Man kann feststellen, dass die 
Nachfrage nach höheren Bildungsabschlüssen in den 1970er und 1980er 
Jahren stetig angestiegen ist und sich inzwischen auf einem hohen Ni-
veau eingependelt hat (Kanders 2004). Heute sind höhere Abschlüsse 
für viele Ausbildungsberufe nötig, damit verbessern sich die Berufs-
chancen durch den Abschluss einer anspruchsvollen Schulart. Die 
überwiegende Mehrheit der Eltern will aus diesem Grund mittlerweile 
eine Hauptschullaufbahn vermeiden und strebt tendenziell einen Real-
schul- oder Gymnasialabschluss für ihr Kind an (Ditton et al. 2005). 
Durch diesen Zuwachs an Gymnasiasten ist die Exklusivität dieser 
Schulart gesunken, während die sozialstrukturelle Homogenität in der 
Hauptschule gestiegen ist (Becker und Lauterbach 2004a). 
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 Bildungsentscheidungen 
Aufgrund der unterschiedlichen Einflussmöglichkeiten von Eltern auf 
den Übertritt in Abhängigkeit bundeslandspezifischer Regelungen muss 
diese Rahmenstruktur einbezogen werden. Vor allem die Übertrittsmo-
dalitäten von der Primarstufe zur Sekundarstufe I divergieren zum Teil 
sehr stark zwischen den Ländern, da die Kultusministerkonferenz es 
den Ländern freigestellt hat, ob die Eltern oder die Schule in letzter In-
stanz als Entscheidungsträger fungieren können. Insgesamt überwiegt 
die Anzahl der Bundesländer, in denen das Elternrecht gegenüber dem 
Schulrecht Vorrang hat (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2006). Hier 
weisen Diskrepanzen zwischen der Aspiration und der Entscheidung 
für einen Schultyp auf ein Aufschieben der Entscheidung zum Beispiel 
durch die Wahl der integrierten Gesamtschule oder einen geplanten 
späteren Schulwechsel hin. In Ländern mit großem Einfluss der Schul-
empfehlung ist es möglich, dass die Erwartung nicht umsetzbar ist. 
Damit muss die Struktur des Bildungssystems selbst – besonders des-
sen institutionelle Vorgaben und Angebote – bei der Herausbildung 
elterlicher Bildungsentscheidungen beachtet werden (vgl. Becker 2000; 
Hillmert 2008). Eine derartige Verbindung von entscheidungstheoreti-
schen Modellen und institutionellen Rahmenbedingungen schlägt 
Hillmert (2008) vor. Seiner Argumentation zufolge können regionale 
und historische Unterschiede im Bildungsverhalten auf Veränderungen 
und Unterschiede in der Struktur und den institutionellen Merkmalen 
eines Bildungssystems zurückgeführt werden. Vor allem die hochgradig 
institutionalisierte Selektionsleistung des Bildungssystems, die damit 
festgelegten Entscheidungsbedingungen und der Spielraum müssen als 
wichtiger Bestandteil der Entscheidungsfindung gesehen werden. Be-
cker (2000) beschreibt dies wie folgt: „Der Entscheidungsspielraum 
umfasst die Adaption der elterlichen Bildungsentscheidungen an die 
Grundschulempfehlung, die Kontrollüberzeugung, dass die Bildungs-
empfehlung kein endgültiges Ergebnis darstellt, und schließlich die 
tatsächlichen Kompetenzen der Eltern, möglicherweise ihren Bildungs-
willen gegen die institutionellen Beschränkungen durchsetzen zu kön-
nen“. 
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 2.6 Der Sekundarschulübertritt in Bayern und Hessen7 
Im Folgenden soll auf die Regelungen der beiden Bundesländer Bayern 
und Hessen für den Übergang 2007/2008 eingegangen werden, da sich 
die Daten der nachfolgenden empirischen Analyse auf diese beiden 
Länder beziehen. 
Die beiden Bundesländer unterscheiden sich sehr stark in ihren Struk-
turen und Reglementierungen. Während in Bayern der Übergang durch 
die Übertrittsempfehlung der Grundschule vorgegeben wird, entschei-
den in Hessen die Eltern weit autonomer über den zukünftigen Schul-
besuch ihrer Kinder.  
Die Übergangsmodalitäten stellen sich dabei wie folgt dar. Den Schü-
lern in Bayern stehen am Ende der vierten Klasse im Wesentlichen drei 
Schulalternativen zur Verfügung: die Hauptschule, die Realschule sowie 
das Gymnasium. Als Voraussetzung für den Übertritt in eine der beiden 
letztgenannten Sekundarschulformen stellt die Grundschule eine ver-
bindliche Empfehlung in Form eines Übertrittszeugnisses aus. Dieses 
enthält die Noten des Zwischenzeugnisses, die Gesamtdurchschnittsno-
te der drei Fächer Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und Sachunter-
richt, eine Beschreibung der individuellen Anlagen, Fähigkeiten und 
Entwicklung des Kindes und eine zusammenfassende Beurteilung über 
das Kind (§29 Abs. 3 Satz 1 Schulordnung für die Grund- und Haupt-
schulen (Volksschulen) in Bayern (Volksschulordnung – VSO)). Für die 
Aufnahme in die Realschule oder das Gymnasium ist ein festgelegter 
Notendurchschnitt Voraussetzung (§29 Abs. 4 Satz 1 VSO). Die Real-
schulempfehlung ermöglicht den Besuch der Hauptschule oder der 
Realschule. Mit einer Gymnasialempfehlung ist ein Übertritt an alle drei 
Schulformen möglich. 
Sollten die Eltern für ihre Kinder den Besuch einer Schulart vorsehen, 
welche die von der Grundschule (als verbindlich) empfohlene Schulart 
übersteigt, so besteht die Möglichkeit eines dreitägigen Probeunterrich-
tes an einer Schule der gewünschten Schulart. Wird der Probeunterricht 
bestanden, erfolgt der Übergang auf diese Schule. Bei Nichtbestehen 
7 Die folgenden Ausführungen entsprechen weitestgehend dem Artikel Kleine et al. 2010. 
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 muss die Empfehlung der Grundschule umgesetzt werden 
(Schauenberg 2007). 
In Hessen sind die Eltern in ihrer Übertrittsentscheidung dagegen viel 
freier (§77 Abs.1 Hessisches Schulgesetz (Schulgesetz – HSchG)). Zwar 
wird auch hier durch die Schule eine Übertrittsempfehlung erteilt, die 
sowohl die Entwicklung des Kindes, das Lern- und Arbeitsverhalten 
sowie die Leistungen berücksichtigt. Aber die Eltern können abschlie-
ßend auf der Grundlage dieser Beratung durch die Grundschule und 
der selbst eingeschätzten Eignung des Kindes entscheiden, auf welche 
Schulart das Kind übertreten soll. Dabei stehen in Hessen folgende fünf 
Schularten zur Verfügung: die Hauptschule, die Realschule, das Gym-
nasium sowie die Integrierte und die Kooperative Gesamtschule (§11 
Abs. 3 Satz 1 HSchG). Mit der Integrierten Gesamtschule haben die 
Eltern die Möglichkeit, die Schullaufbahnentscheidung auf einen späte-
ren Zeitpunkt zu verschieben, da alle Schüler in einem Kurssystem 
gemeinsam unterrichtet werden. Auch die Kooperative Gesamtschule 
bietet Förder- bzw. Orientierungsstufen in Klassenstufe fünf und sechs 
mit teilweise schulzweigübergreifenden Fächern an. Eine weitere Be-
sonderheit im hessischen Schulsystem ist die Querversetzung. Wurde 
einem Schüler von der Klassenkonferenz der abgebenden Grundschule 
ein anderer als der gewählte Bildungsgang empfohlen und können die 
Anforderungen der Wunschschule nicht erfüllt werden, so kann im 
Schulhalbjahr oder am Schuljahresende eine Versetzung in eine andere 
Schulform ohne elterlichen Einfluss erfolgen (Bellenberg et al. 2004; 
Ditton et al. 2005). 
 
Übergangszahlen und Absolventenprognosen 
Um der Frage nachzugehen, welche Unterschiede sich aus den darge-
stellten bundeslandspezifischen Übertrittsregelungen in Bayern und 
Hessen ergeben, werden zunächst in Tabelle 1 die resultierenden Über-
trittsquoten dargestellt. 
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 Tabelle 1: Sekundarschulwahl der Grundschulabsolventen für das Schul-
jahr 2007/2008 (in %) 
Schulart Bayern Hessen 
Hauptschule 39,4 3,2 
Realschule 22,3 15,9 
Gymnasium 37,1 44,4 
Integrierte Gesamtschule  17,4 
Förderstufen  17,1 
Sonstige (Förderschulen, alternative Schul-
formern 
1,3 1,9 
Quelle für Bayern: Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München 
(2009): 72;  
Quelle für Hessen: Anfrage per E-Mail an das Hessische Statistische Landesamt  
In Tabelle 1 ist zu sehen, dass in Bayern im Schuljahr 2007/08 39,4% 
der Grundschulabsolventen auf die Hauptschule übertraten. Auf das 
Gymnasium wechselten mit 37,1% etwa ebenso viele der bayerischen 
Grundschüler und auf die Realschule 22,3%. Ein vollständig anderes 
Bild zeigt sich in Hessen. Dort wechselte der Großteil der Grundschüler 
mit 44,4% auf das Gymnasium. Die Realschule wählten nur 15,9%, und 
die geringste Übergangsquote mit nur 3,2% hat die Hauptschule zu 
verzeichnen. Insgesamt entschieden sich 34,5% der Schüler für einen 
Übergang entweder auf die Integrierte Gesamtschule (17,4%) oder auf 
die Förderstufe (17,1%), d.h. auf eine Schulform, die den Schulab-
schluss noch offen hält. 
Die Übergangszahlen in Bayern und Hessen unterscheiden sich damit 
sehr stark voneinander. Besonders hervorstechend ist die Dominanz des 
Hauptschulbesuchs in Bayern und die des Gymnasiums in Hessen. Zu 
betonen ist hier zudem, dass die Verbundformen – sowohl Kooperative 
als auch Integrierte Gesamtschule – eine strukturbestimmende Bedeu-
tung in Hessen haben.  
Einen Hinweis auf die Durchlässigkeit des Bildungssystems, d.h. auf 
den weiteren Verlauf in der Sekundarstufe I und II, geben die von der 
Kultusministerkonferenz prognostizierten Absolventenquoten des be-
trachteten Jahrganges (siehe Tabelle 2). 
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 Tabelle 2: Absolventenprognose der Sekundarstufen I und II: Übergän-
ger des Jahres 2007/08 (in %) 
Abschlussart der Absolventen Bayern Hessen 
Hauptschulabschluss 2011 26,8 20,4 
Realschulabschluss 2012 39,6 37,9 
Hochschulreife 2014 26,2 38,6 
Quelle: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundes-
republik Deutschland (2007), Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus 
(2008) 
Tabelle 2 zeigt die von der Kultusministerkonferenz prognostizierten 
Abschlussquoten der Schüler in Hessen und Bayern, die im Schuljahr 
2007/08 auf eine weiterführende Schule wechselten (siehe Tabelle 1), 
bezogen auf den Hauptschulabschluss nach neun Jahren, die mittlere 
Reife nach zehn Jahren und das Abitur nach zwölf Jahren Schulzeit. 
Beim Vergleich von Übergangs- und Absolventenzahlen für Hessen 
wird deutlich, dass sich die starke Ungleichverteilung bei den gewählten 
klassischen Schulformen zu Beginn der Sekundarstufe I nicht mehr in 
der Prognose der Absolventenzahlen der jeweiligen Schulzweige wieder-
finden lässt. So werden voraussichtlich deutlich mehr Schüler einen 
Hauptschulabschluss oder die mittlere Reife erzielen (20,4% und 
37,9%), als dies die Ausgangssituation der Übergänger auf die klassi-
schen Sekundarschulformen Hauptschule und Realschule im Jahr 2007 
nahelegte (3,2% und 15,9%). Ein wesentlicher Grund für diesen Um-
stand ist bereits genannt: In Hessen wechselt ein hoher Anteil an Schü-
lern nach der Grundschule auf Gesamtschulen oder andere alternative 
Schulformen, welche mehrere Abschlüsse offen halten. 
Es lässt sich jedoch auch im traditionellen dreigliedrigen Schulsystem 
Bayerns eine Veränderung der Verteilungen beobachten: So werden 
erheblich weniger Schüler eines Jahrgangs letztendlich die Schule mit 
einem Hauptschulabschluss verlassen (nur 26,8%), als dies die Zahl der 
Übergänger auf die in Bayern dominante Hauptschule (39,4%) zunächst 
vermuten ließ. Ursache hierfür ist der spätere Wechsel auf höhere 
Schulformen – insbesondere die Real- und Wirtschaftsschulen – sowie 
die Einführung des so genannten „M-Zuges“ ab Klasse 7 in den Haupt-
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 schulen, der guten Schülern nach einem weiteren zehnten Schuljahr 
den mittleren Schulabschluss ermöglicht. 
Hier zeigt sich ein gravierender Länderunterschied zwischen Bayern 
und Hessen. Während in Hessen der Jahrgangsanteil der Gymnasiasten 
am Anfang der Sekundarstufe (44,4%) schon relativ gut das Bild der 
prognostizierten Verteilung der Abiturienten widerspiegelt (38,6%), ist 
dies in Bayern nicht der Fall. Obwohl 37,1% der Schüler zunächst auf 
das Gymnasium wechseln, werden vom entsprechenden Schülerjahr-
gang letztendlich nur 26,2% diese Schulform erfolgreich abschließen. 
Der in Bayern hohe geschätzte Anteil an Schulabgängern mit mittlerem 
Schulabschluss (39,6%) im Vergleich zu den anfänglichen Schülerquo-
ten an Realschulen deutet auf eine Abwanderung der Gymnasiasten 
nach unten und/ oder aber auf ein vorzeitiges Verlassen des Gymnasi-
ums nach der zehnten Klasse hin. 
Festzuhalten bleibt, dass die verschiedenen institutionellen Rahmenbe-
dingungen des deutschen Bildungssystems sowohl für eine unterschied-
liche Ausgangsverteilung in der Sekundarstufe I sorgen, als auch Unter-
schiede in der Durchlässigkeit zwischen den Schulformen der Sekun-
darstufe bedingen. Die erwarteten Absolventenquoten unterscheiden 
sich in den beiden hier betrachteten Bundesländern sehr stark vonei-
nander, insbesondere bezüglich des Hauptschulabschlusses und der 
Hochschulreife. Der Großteil der hessischen Schüler beendet die Schul-
zeit mit dem Abitur, während der Hauptschulabschluss am seltensten 
vorkommt. In Bayern wird die allgemeinbildende Schule hingegen am 
häufigsten mit einem Realschulabschluss verlassen, während das Abitur 
an letzter Stelle rangiert. Es wird deutlich, dass das offenere System 
Hessens anteilig wesentlich mehr Absolventen den Erwerb eines höhe-
ren Abschlusses ermöglicht als das rigidere System Bayerns.8  
 
8 Zu beachten ist an dieser Stelle, dass es sich bei den Prognosen um die ersten Schulab-
schlüsse handelt. Es gibt in beiden Ländern unterschiedliche Möglichkeiten sich durch 
spätere Schulformwechsel und nachgeholte Schulabschlüsse weiter zu qualifizieren. Auf 
eine differenzierte Betrachtung dieser Möglichkeiten in Bayern und Hessen wird jedoch 
aufgrund der anders gelagerten Fragestellung verzichtet. 
46 
 
 Durchlässigkeit 
Auch wenn die Platzierung im gegliederten Schulsystem oft als „Wei-
chenstellung“ beschrieben wird, welche den Bildungsweg vorstruktu-
riert, besteht dennoch die Möglichkeit einer Korrektur. Bei der Durch-
lässigkeit im Bildungssystem kann dabei zwischen vertikaler und hori-
zontaler Durchlässigkeit unterschieden werden (Liegmann 2008). Verti-
kale Durchlässigkeit oder Mobilität bezeichnet sowohl Ab- als auch Auf-
stiege im Bildungssystem. Um aufzusteigen, gibt es verschiedene Mög-
lichkeiten: Ein Schüler kann schon während der Sekundarstufe I die 
Schulart wechseln oder nach dem erfolgreichen Abschluss der eingangs 
gewählten Schulform den Bildungsweg in einer anderen Schulart fort-
setzen. Schließlich kann auch noch zu einem späteren Zeitpunkt ein 
Schulabschluss nachgeholt werden, z.B. im Rahmen einer Ausbildung 
oder auf dem zweiten Bildungsweg (Hillmert und Jacob 2005b). Abstie-
ge bezeichnen hingegen den Wechsel in eine weniger anspruchsvolle 
Schulart und sind oft Folge einer Nicht- oder Querversetzung.  
Unter horizontaler Mobilität werden die Anschlussmöglichkeiten zwi-
schen parallel verlaufenden Bildungsgängen verstanden, z.B. der Wech-
sel von oder auf die Gesamtschule. Die stattfindenden Wechsel werden 
dabei als Umstiege bezeichnet (Liegmann 2008: 13). Wie aus der Be-
schreibung der Schulformen bereits hervorging, sind diese vor allem in 
Hessen zu beobachten. Im Folgenden soll aus Gründen der Vergleich-
barkeit auf die Auf- und Abstiege in Bayern und Hessen eingegangen 
werden. 
Tabelle 3 zeigt, dass die Wechselquote der Jahrgangsstufen 7 bis 9 mit 
3,4% in den beiden Ländern gleich hoch ist und über dem bundesdeut-
schen Durchschnitt (2,6%) liegt. Jedoch unterscheidet sich die Häufig-
keit der Auf- und Abstiege während der Sekundarstufe I. Hessen hat 
deutlich weniger Auf- (8,6%) und Abstiege (48%) zu verzeichnen als 
Bayern. Bei den verbleibenden 43,4% handelt es sich um Umstiege, also 
um Wechsel auf bzw. von der Gesamtschule. Bayern hat indessen mit 
70% eine überdurchschnittliche Absteigerquote, allerdings mit 29% 
auch doppelt so viele Aufsteiger als der deutsche Durchschnitt und 
dreimal mehr als Hessen. Umstiege zwischen den Schulformen finden 
in Bayern äußerst selten statt. 
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 Tabelle 3: Schulartwechsel in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Schuljahr 
2006/07 
 Wechselquote Darunter: 
Aufstiege  Abstiege 
 In % aller Schüler 
(Jg. 7-9) 
In % aller Schulartwechsel  
(Jg. 7-9) 
Bayern 3,4 29,0 70,0 
Hessen 3,4 8,6  48,0 
Deutschland 2,6 14,4 65,6 
Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2008) 
Das offene System Hessens ermöglicht also, wie aus diesen Zahlen 
abzulesen ist, bereits zu Beginn der Sekundarstufe eine Platzierung an 
einer Schulart, die entweder auf direktem Wege oder durch das Offen-
halten mehrerer Optionen einen anspruchsvollen Bildungsweg erlaubt. 
Angesichts der niedrigen Abstiegszahlen erfolgen entsprechende hori-
zontale Wechsel bei einem Großteil der Schüler zu einem späteren 
Zeitpunkt von der Gesamtschule. Das stärker leistungsbezogene Schul-
system Bayerns weist die Schüler dem dreigliedrigen System zu. Infolge 
einer höheren Abstiegsquote findet hier vor allem eine Durchlässigkeit 
nach unten statt, die sich ausgehend von einer bereits geringeren Über-
trittsquote auf das Gymnasium letztlich in niedrigeren Abiturquoten 
niederschlägt. 
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 2.7 Einflüsse von Bezugsgruppen9 
Bildungsentscheidungen werden durch unterschiedlichste theoretische 
Ansätze verschiedener Disziplinen erklärt. Im Rahmen dieser Arbeit soll 
nun auf den Einfluss von Bezugsgruppen eingegangen werden. Ein 
Erklärungsmodell für die Unterschiede in den Bildungsentscheidungen, 
welches ursprünglich aus der Sozialpsychologie stammt, ist die Status-
Attainment-Forschung der Wisconsin-Schule. Sie erlebte ihren Durch-
bruch in der Bildungssoziologie in den 1960er Jahren. In den Beiträgen 
der Vertreter der Wisconsin-Schule wurde festgestellt, dass sich die 
soziale Herkunft im Kontext von Bildung u.a. durch divergierende 
schichtspezifische Werte und Anspruchsniveaus bezüglich des Errei-
chens höherer Bildungsabschlüsse äußert. Die Ursache für diese Diffe-
renzen sind unterschiedliche schichtspezifische Normen und Werthal-
tungen (Sewell et al. 1970; Sewell et al. 1969). Somit wird davon ausge-
gangen, dass der Effekt der sozialen Herkunft auf Bildungs- und Be-
rufserfolg zu einem großen Teil über Bezugsgruppeneinflüsse – über 
die soziale und kulturelle Umgebung – vermittelt wird. Bildungsaspira-
tionen können als „strategic center of the model“ (Haller und Portes 
1973: 68) angesehen werden, „they mediate most of the influence of 
antecedent factors on status attainment“ (Haller und Portes 1973: 68). 
Im ursprünglichen Modell wurde untersucht, inwiefern die schulischen 
Aspirationen der Schüler durch die soziale Herkunft ihres Elternhauses 
beeinflusst werden. Die High School Absolventen wurden in dieser 
Studie nach ihren Bildungsplänen gefragt, einer Entscheidung, die vor-
rangig durch die Jugendlichen selbst getroffen wird (Sewell et al. 1970; 
Sewell et al. 1969). Signifikante Andere fungieren in diesem Modell als 
Rollenvorbilder, deren Bildungskarrieren imitiert werden. Darüber hin-
aus herrschen in bestimmten sozialen Netzen Normen und Werte vor, 
welche von den Mitgliedern übernommen werden, wie z.B. hohe Bil-
dungsaspirationen (Sewell et al. 1969). Neben dem Einfluss der 
Bezugsgruppe der Gleichaltrigen, deren Einstellungen übernommen 
werden, wirken im Fall von Schülern vor allem die Erwartungen von 
9 Die folgenden Ausführungen entsprechen in Teilen den Artikeln Schmitt und Kleine 
2010 und Kleine et al. 2009. 
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 Lehrern und Eltern auf die Ausprägung der Bildungsaspirationen. Im 
Zuge der elterlichen Sozialisation werden bereits schichtspezifische 
Bildungsansprüche vermittelt und durch eine nach sozialem 
Hintergrund homogene Bezugsgruppe Gleichaltriger verstärkt (Stocké 
2009).  
Soziale Netzwerke verfügen darüber hinaus über Informationen, aber 
auch über konkrete Unterstützungsleistungen, welche sich ebenfalls in 
den Aspirationen niederschlagen können (Roth et al. 2010). Diese 
Mechanismen, die auf die Aspirationen wirken, entsprechen den in 
Kapitel 2.2 angesprochenen Aspekten des Sozialkapitals (Coleman 
1988). 
Ein weiterer Einfluss auf die Genese von Bildungsaspirationen wird der 
eingeschätzten Realisierbarkeit der Bildungskarriere zugeschrieben. 
Damit kommt dem Leistungsniveau eine entscheidende Bedeutung zu 
(Sewell et al. 1970; Sewell et al. 1969).  
Die theoretischen Annahmen lassen sich auch auf die Bildungswahl 
nach der Grundschule übertragen und damit auf einen Zeitpunkt, in 
dem die Schüler noch nicht die Hauptakteure dieser für sie bedeuten-
den Wahl sind. Daher werden die Wirkmechanismen auf die Ausprä-
gung der Aspirationen der Eltern bzw. auf die Übertrittsentscheidung 
angewendet. 
 
Forschungsstand 
Bekannt ist, dass die Bildungsvorstellungen von Schülern sich nach 
dem Berufs- und Bildungshintergrund ihrer Eltern unterscheiden 
(Sewell et al. 1970; Sewell et al. 1969). Gleiches gilt für die elterlichen 
Aspirationen in Bezug auf ihre Kinder. Auch diese sind durch die eigene 
Bildung bzw. den Berufsstatus beeinflusst (Ditton et al. 2005; Mahr-
George 1999; Paulus und Blossfeld 2007). 
In Anlehnung an seine theoretischen Vorüberlegungen berichtet Co-
leman (1988) einen positiven Effekt mütterlicher Bildungsaspirationen, 
als einen der bildungsnahen Aspekte von Eltern-Kind-Beziehungen, auf 
das Fortführen der Schullaufbahn. Diesen Befund bekräftigen weitere 
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 Studien, die eine höhere Chance für den Verbleib im Schulsystem bei 
hohen Bildungsaspirationen mindestens eines Elternteiles nachweisen 
(Israel et al. 2001; Lee und Bowen 2006; Smith et al. 1992). 
Kim und Schneider (2005) untersuchen die Bedeutung intergenerationa-
ler Geschlossenheit im schulischen Kontext für die Fortführung forma-
ler Bildung. Ihr Befund geht in eine ähnliche Richtung: Übereinstim-
mende Ziele von Eltern und Jugendlichen erhöhen die Chance auf eine 
Fortführung der Bildungskarriere nach Abschluss der amerikanischen 
High School.  
Darüber hinaus wird die Chance, das College zwei oder vier Jahre oder 
gar nicht zu besuchen, durch die Anzahl an Freunden beeinflusst, die 
ebenfalls ambitionierte Bildungspläne haben. Dieser Effekt bleibt sogar 
bestehen, wenn Freunde selbst nur einen begrenzten Collegebesuch 
planen, aber ein hoher Anteil von ihnen die Aspiration für das College 
aufweist (Perna und Titus 2005). 
Auch die Vorstellungen weiterer Personen der Bezugsgruppe nehmen 
Einfluss auf die Aspirationen. Neben Freunden und Eltern fließen die 
Vorstellungen der Lehrer in die Genese der Aspirationen von Schülern 
ein (Cheng und Starks 2002; Chenoweth und Galliher 2004; Teachman 
und Paasch 1998). Davis et al. (2002) zeigen, dass eine steigende Anzahl 
dieser Bezugspersonen, welche einen High School Abschluss für den 
Schüler erwarten, sich positiv auf die Chance auswirkt, dass diese Aspi-
ration übernommen wird. 
Watermann und Maaz (2006) bestätigen diese Einflüsse für das deut-
sche Bildungssystem: Die von Schülern der gymnasialen Oberstufe 
wahrgenommene subjektive Norm der Studienintention von Eltern, 
Lehrern und Freunden wirkt sich auf die Studienabsichten der Jugendli-
chen aus. Mit Daten der TIMSS-Studie weisen auch Schnabel und 
Gruehn (2000) den Einfluss elterlicher Bildungsaspirationen auf die 
Studienneigung nach. In die Überlegungen der Eltern fließen die tat-
sächlich erbrachten Noten ein. Damit stellen deren Aspirationen er-
reichbare Zielvorstellungen dar.  
Carbonaro (1998) prüft den Aspekt der Geschlossenheit über die Anzahl 
an Kontakten von Eltern befreundeter Schüler. Er kann positive Effekte 
51 
 auf die Chance der Fortsetzung der schulischen Laufbahn nach der 
zwölften Klasse feststellen. Perna und Titus (2005) bekräftigen diese 
Wirkung von Sozialkapital. Sie berichten zudem positive Effekte elterli-
cher Unterstützung in der Schule für die Fortführung der Bildungslauf-
bahn des Kindes. Dieser Effekt bleibt auch unter Kontrolle der schuli-
schen Kompetenzwerte und des Bildungsganges bestehen. Ferner zei-
gen sie, dass der Effekt eines hohen Anteils aktiver Eltern für Kinder 
aller Bildungsschichten gilt. Roth et al. (2010) untersuchen die Determi-
nanten der realistischen Bildungsaspirationen von Müttern, deren Kin-
der die Abschlussklasse der Haupt-, Real- oder die Gesamtschule besu-
chen. Sie können nachweisen, dass mit zunehmender Quantität und 
Qualität der sozialen Ressourcen die Aspirationen höher ausfallen.  
Die Güte der schulrelevanten Beziehungen scheint diesem Ergebnis 
zufolge die Transmission von Bildungsnormen zu begünstigen. Auch 
Wilson und Wilson (1992) finden Einflüsse der wahrgenommenen Un-
terstützung durch den Lehrer sowie ein lernfreundliches Schulklima auf 
die Genese hoher Bildungsaspirationen der Schüler.  
Hinweise auf eine differenzielle Wirkung des Bildungshintergrundes 
erbringen Baier und Hadjar (2004). Demnach sind Kinder aus bildungs-
fernen Haushalten stärker durch die elterlichen Bildungsaspirationen 
geprägt als Kinder aus bildungsnahen Familien. In eine ähnliche Rich-
tung geht die Überlegung eines sozialschichtspezifischen Einflusses der 
Leistungen (Stocké 2009). Während ein niedriger Bildungs- und Berufs-
status der Eltern mit einem starken Einbezug der Noten in die Aspirati-
onsentwicklung einhergeht, entwickeln statushöhere Eltern ihre Bil-
dungsvorstellungen unabhängiger von den tatsächlich erbrachten Leis-
tungen ihrer Kinder. Neben dieser relativen Bedeutung der Leistungen 
sind die elterlichen Aspirationen zum einen durch den eigenen Status 
geprägt, zum anderen durch die Bildungsansprüche der elterlichen 
Bezugsgruppe.  
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 2.8 Rational-Choice-Theorien10 
Der Rational-Choice-Ansatz erklärt Entscheidungen stärker als ein Re-
sultat individueller Überlegungen. Eine prominente Umsetzung in der 
Bildungssoziologie hat Boudon (1974a) vorgelegt. Er erklärt die resultie-
renden Unterschiede in der Bildungsbeteiligung aus dem Zusammen-
spiel primärer und sekundärer Herkunftseffekte (siehe Abbildung 3).  
Abbildung 3: Primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft 
 
Quelle: Becker und Lauterbach 2004b, 2007 
Primäre Effekte bezeichnen Kompetenzunterschiede, die im Sozialisati-
onsprozess durch die soziale Herkunft entstehen. Ausgangspunkt ist die 
Annahme schichtspezifischer Unterschiede in der Ressourcenausstat-
tung in Bezug auf ökonomisches, kulturelles und soziales Kapital. Über 
10 Die folgenden Ausführungen entsprechen in Teilen den Artikeln Kleine et al. 2009 und 
Kleine et al. 2010. 
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 eine damit einhergehende differenzielle Anregung und Förderung im 
Sozialisationsprozess starten die Kinder unterschiedlicher Herkunft 
bereits mit abweichenden Lernvoraussetzungen. Ein niedriger Sozialsta-
tus geht beispielsweise mit geringer kultureller Ausstattung einher, 
welche sich negativ auf den Schulerfolg auswirkt (Becker 2007). 
Als sekundärer Effekt kommt hinzu, dass Eltern die Entscheidung über 
den schulischen Werdegang ihres Kindes in Abhängigkeit von ihrer 
eigenen Position im Statussystem treffen. So kommt es auch bei glei-
cher Leistungsfähigkeit in den verschiedenen sozialen Schichten zu 
unterschiedlichen Entscheidungen. Für einkommensschwache Familien 
stellen Kosten, die für das Erreichen eines Bildungsabschlusses kalku-
liert werden, eine größere Belastung dar als für einkommensstarke Fa-
milien. Neben der unterschiedlichen Bewertung finanzieller Kosten, 
fällt auch die Nutzenkalkulationen schichtspezifisch aus: Je höher der 
Sozialstatus der Familie ist, desto größer wird ein hoher Bildungsab-
schluss gewertet. Um einen Statusverlust zu vermeiden, streben bil-
dungsnahe Eltern eher einen hohen Abschluss an. Im Gegensatz dazu 
genügt bildungsfernen Familien bereits ein niedrigerer Abschluss, um 
ihren Status zu sichern. Die Kosten- und Nutzenkalkulation für einen 
bestimmten Bildungsabschluss und die resultierenden Bildungserträge 
variieren damit schichtspezifisch (Becker 2000; Boudon 1974a; Breen 
und Goldthorpe 1997). Nicht nur die Schulleistungen sind also abhängig 
von der sozialen Herkunft, sondern auch das Entscheidungsverhalten 
der Eltern. Konkret hieße das, dass ein Kind aus einer Arbeiterfamilie 
mit einem mittleren Notendurchschnitt z.B. eher die Realschule besu-
chen würde, wohingegen eine Familie mit hohem Sozialstatus alles 
daran setzen würde, dass ihr Kind ein Gymnasium besucht.  
Die soziale Ungleichheit der Bildungschancen ist somit dem Zusam-
menspiel primärer und sekundärer Herkunftseffekte geschuldet. Dieser 
Ansatz Boudons ist insofern richtungsweisend, als dass weitere Arbeiten 
an seine Überlegungen anknüpfen.  
Erikson und Jonsson (1996b) formulieren darauf aufbauend ein stärker 
formalisiertes Modell, dessen Ausgangspunkt ist, dass Individuen kalku-
lieren, welche Kosten mit dem Besuch eines bestimmten Bildungsgangs 
verbunden sind und welche Erträge sich daraus ergeben sollten (Becker 
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 1993; Boudon 1974a). Aus möglichen Alternativen wird diejenige ge-
wählt, die den höchsten Nutzen für die Handelnden hat. Dazu werden 
Erwartungswerte für die Handlungsalternativen gebildet. Je nach Bil-
dungsabschluss wird ein Ertrag (B) berechnet und mit der entsprechen-
den subjektiv eingeschätzten Erfolgswahrscheinlichkeit (p) des Ab-
schlusses dieses Bildungsgangs gewichtet. Von diesem Wert werden die 
antizipierten Bildungskosten (C) subtrahiert, die bis zur Beendigung der 
entsprechenden Schullaufbahn anfallen.  
 
Formel 1: Kalkulation von Bildungsalternativen 
U =pB – C 
Die resultierenden Erwartungswerte der alternativen Schullaufbahnen 
können nach der Kalkulation verglichen werden. Die Entscheidung 
sollte dann für die Bildungslaufbahn mit dem höchsten Erwartungswert 
getroffen werden (Erikson und Jonsson 1996a,b). Der Unterschied zu 
Boudons Ansatz besteht vor allem in der anderen Gewichtung primärer 
und sekundärer Herkunftseffekte. Boudon stellt Unterschiede in den 
Bildungserträgen hervor, Erikson und Jonsson gewichten dagegen die 
Erfolgswahrscheinlichkeiten als bedeutsamer (Kristen 1999). Relativ 
zeitgleich haben auch Breen und Goldthorpe (1997) ein formalisiertes 
Modell vorgestellt. Ebenfalls auf Boudons Grundannahmen beruht ein 
weiteres Modell der Bildungswahl nach Esser (1999). 
Zentrale Annahme dieser Rational-Choice-Theorien ist die Kalkulation 
von Kosten und Nutzen verschiedener Handlungsalternativen. Durch 
die sozialschichtspezifische Gewichtung der einzelnen Parameter wer-
den selbst bei gleichen Schulleistungen unterschiedliche Bildungsent-
scheidungen getroffen.  
 
Forschungsstand 
Vielfältige nationale (wie auch internationale) Befunde belegen die Exis-
tenz primärer Herkunftseffekte, also Leistungsunterschiede nach dem 
sozialen Hintergrund. Anders et al. (2012) weisen mit BiKS-Daten im 
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 vorschulischen Bereich nach, dass schon die frühen Rechenkompeten-
zen Dreijähriger nach dem sozialen Hintergrund der Eltern differieren. 
Dieser Unterschied vergrößert sich im Verlauf der nächsten beiden 
Lebensjahre sogar noch. Erklärt werden kann dies über schichtspezifi-
sche Lernumwelten, die bereits bei Schulstart zu differenziellen Aus-
gangsvoraussetzungen führen (Becker und Biedinger 2006; Becker 
2007).  
Diesen Zusammenhang von sozialem Hintergrund und Leistungen 
zeigen auch die Ergebnisse der Internationalen Grundschulleseuntersu-
chung (IGLU) am Ende der Grundschulzeit und belegen damit, dass die 
Grundschule die sozialen Ungleichheiten in den Lernbedingungen 
nicht ausgleichen kann: Je höher der soziale Status und die Bildung der 
Eltern, desto höher fallen die gemessenen Kompetenzen aus (Bos et al. 
2007a; Schwippert et al. 2003). Mit Eintritt in das gegliederte Schulsys-
tem vergrößert sich dieser Zusammenhang der familiären Herkunft mit 
den Kompetenzwerten von Schülern im internationalen Vergleich. Die-
ses Ergebnis kann mit PISA-Daten sowohl für Lese- als auch Mathema-
tikkompetenzen nachgewiesen werden (Baumert und Schümer 2001; 
Baumert et al. 2006).  
Darüber hinaus weisen Relikowski & Meulemann (2012) die zeithistori-
sche Konstanz dieses Effekts anhand eines Vergleichs zweier hessischer 
Stichproben der Jahre 1969 und 2007 nach. 
Über die sozialen Disparitäten im Leistungserwerb hinaus fällt das Ent-
scheidungsverhalten schichtspezifisch aus. Übereinstimmend werden 
soziale Disparitäten beim Übertritt zur weiterführenden Schulen berich-
tet (Arnold et al. 2007; Baumert und Schümer 2001; Cortina und 
Trommer 2003). Beispielsweise ist die Chance statt einer niedrigeren 
Schulform das Gymnasium zu besuchen für ein Kind der oberen Sozial-
schicht bei gleichen schulischen Leistungen vier- bis sechsmal höher als 
für ein Kind mit Eltern aus der Arbeiterschicht. Umgekehrt besuchen 
Kinder aus der oberen Sozialschicht bei gleichen Kompetenzen mit 
geringerer Wahrscheinlichkeit die Hauptschule als Kinder aus der Ar-
beiterschicht (Baumert und Schümer 2001; Ditton et al. 2005). 
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 Dieser Zusammenhang bleibt auch dann bestehen, wenn – wie in den 
Studien geschehen – die schulische Leistung, das heißt die primären 
Effekte, kontrolliert werden (Ditton et al. 2005; Kurz und Paulus 2008; 
Paulus und Blossfeld 2007). Folglich kommen hier vor allem sekundäre 
Effekte zum Tragen, insbesondere schichtspezifische Unterschiede in 
der gefühlten Erreichbarkeit eines bestimmten Bildungsabschlusses 
(Keller und Zavalloni 1964), statusabhängige Bildungserträge und -
kosten (Boudon 1974b) sowie statusbedingte Unterschiede in der Bewer-
tung gleicher Bildungsabschlüsse, die in aller Regel auf die Wirksamkeit 
des Statuserhaltsmotivs zurückgeführt werden (Breen und Goldthorpe 
1997). Daneben spielt die elterliche Wahrnehmung des eigenen Kindes 
eine große Rolle. Für Eltern mit hoher Bildung haben der eigene Schul-
abschluss, die Stellung im Beruf und der soziale Status einen stärkeren 
Einfluss auf die Bildungsaspirationen als die tatsächliche schulische 
Leistung des Kindes (Ditton 1992; Ditton et al. 2005). Verstärkt wird 
dieser Effekt durch die Neigung von Eltern aus höheren Sozialschichten, 
sich den Sekundarschulempfehlungen der Lehrer zu widersetzen 
(Becker 2000; Bellenberg et al. 2004; Ditton und Krüsken 2009). Ditton 
(1992) erklärt diesen Effekt mit einem größeren Selbstvertrauen dieser 
Eltern und ihren Fähigkeiten, ihre Kinder unterstützen zu können.  
Eine weitere wichtige Dimension stellt der Migrationshintergrund dar, 
der bei der Betrachtung von Unterschieden im Leistungs- und Entschei-
dungsverhalten berücksichtigt werden muss. Denn Kinder mit Migrati-
onshintergrund weisen große Nachteile im Bildungserwerb auf, dies 
belegen z.B. Ergebnisse der IGLU- (Bos et al. 2003) als auch der PISA-
Studien (Stanat und Christensen 2006). Auch nach Kontrolle sozialer 
Herkunftseffekte bleiben im Mittel signifikante Leistungsdisparitäten 
zwischen allochthonen und autochthonen Schülern bestehen. Diese 
Effekte schreiben Kristen und Dollmann (2009) primären Effekten eth-
nischer Herkunft zu, welche in einer geringeren ziellandspezifischen 
Ressourcenausstattung wie der Sprache und schulspezifischen Kennt-
nissen ihren Ursprung haben.  
Verschiedene Bildungsstudien berichten darüber hinaus ein spezifi-
sches Bildungsverhalten von Eltern mit Migrationshintergrund. Trotz 
vergleichsweise schlechter schulischer Leistungen zeigen diese im Ver-
57 
 gleich zu einheimischen Eltern häufig sehr ambitionierte Bildungsaspi-
rationen (Ditton et al. 2005; Gresch 2012; Kristen und Dollmann 2009; 
Relikowski et al. 2012). Auf der Suche nach einer Erklärung analysieren 
Relikowski et al. (2012) zwei bestehende Hypothesen. Sie finden sowohl 
Hinweise für die Gültigkeit der Immigrant-Optimism als auch für die 
Informationsdefizithypothese. Während die Immigrant-Optimism Hy-
pothese Migranten als selektive Gruppe mit besonderen Aufstiegsambi-
tionen und dem Wunsch einer Verbesserung ihrer Lebensumstände 
wahrnimmt (Heath und Brinbaum 2007), stellt die Informationsdefizit-
Hypothese den Umstand geringerer Kenntnisse über Anforderungen 
und Restriktionen des Bildungssystems des Aufnahmelandes in den 
Mittelpunkt der Erklärung. Daraus resultiert eine falsch eingeschätzte 
Umsetzbarkeit hoher Bildungsabschlüsse und in der Folge besonders 
hoher Bildungsaspirationen (Relikowski et al. 2012). 
Im Gegensatz zu einheimischen Eltern scheitert die Realisierung der 
hohen Aspirationen an den beschriebenen Leistungsnachteilen. Schüler 
mit Migrationshintergrund sind in der Folge in den Gymnasien unter-
repräsentiert, während sie im Vergleich zu Schülern ohne Migrations-
hintergrund häufiger die Haupt- und Förderschulen besuchen. Insge-
samt verlassen sie die Schule mit niedrigeren Schulabschlüssen oder 
ganz ohne Abschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; 
Cortina und Trommer 2003). 
Ein weiterer Faktor, welcher zu Ungleichheiten in der Bildungsbeteili-
gung führen kann, betrifft die beschriebenen Übergangsregelungen, 
welche den Eltern, je nach bundeslandspezifischen Regularien, ein 
mehr oder minder eingeschränktes Mitspracherecht zugesteht. Hillmert 
und Jacob (2005a) versuchen die Frage zu beantworten, inwieweit die 
Struktur und die institutionellen Eigenschaften des Bildungssystems 
Bildungsungleichheiten erklären können. Hierzu differenzieren sie 
zwischen unmittelbaren Vorgaben, die sich auf die Festlegung von Zu-
gangskriterien, als auch auf das verfügbare Schulangebot und auf Ein-
flüsse, die sich auf Interaktionen mit anderen Bedingungsfaktoren be-
ziehen. Im Zusammenspiel begrenzen diese Faktoren die individuellen 
Entscheidungsmöglichkeiten. Schuchart und Maaz leiten daraus die 
58 
 These ab, „dass institutionelle Bedingungen im Sinne von ‚Gelegen-
heitsstrukturen‘ auf die Schulabschlusswünsche“ (2007: 649) wirken. 
Vor allem der Grad der Verbindlichkeit der Lehrerempfehlung ist ein 
zentraler Parameter, der die soziale Ungleichheit in der Verteilung auf 
die verschiedenen Schulformen des gegliederten Schulsystems reguliert. 
Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Ausprägung der elterlichen 
Aspirationen sowie der nachfolgenden Entscheidung ist mit den sekun-
dären Herkunftseffekten beschrieben und weiter oben bereits belegt 
worden.  
Aber auch das Lehrerurteil ist nicht frei von leistungsfremden Einflüs-
sen, dies belegt eine Reihe von Studien (Bos et al. 2004; Lehmann et al. 
1998; Schneider 2011).  
Um bundeslandspezifische Regularien zu vergleichen, kann man nun 
die Urteile von Eltern und Lehrern im Hinblick auf den Einfluss leis-
tungsrelevanter und leistungsfremder Kriterien betrachten. Inzwischen 
herrscht in der Forschungslandschaft die Überzeugung vor, dass eine 
verbindliche Lehrerempfehlung zu einer Reduktion sozialer Ungleich-
heit führt. Diese Schlussfolgerung lassen Studien mit unterschiedlichen 
Vergleichen zu. Ditton et al. (2005) stellen die Lehrerempfehlung und 
die elterlichen Bildungsvorstellungen mithilfe einer bayerischen Stich-
probe gegenüber. Auch wenn sich bei den Empfehlungen der Lehrkraft 
Einflüsse der sozialen Herkunft nachweisen lassen, diese also nicht 
allein meritokratischen Prinzipien folgen, sind sie stärker an den schuli-
schen Leistungen orientiert als die Bildungsaspirationen der Eltern. Die 
elterlichen Bildungswünsche sind dagegen in weitaus stärkeren Maß 
durch den familiären Hintergrund geprägt. In dieselbe Richtung deuten 
die Analysen von Gresch et al. (2009). Mithilfe eines Bundeslandver-
gleichs zeigen sie zunächst, dass sich Eltern mit einem hohen Sozialsta-
tus eher über eine Lehrerempfehlung hinwegsetzen und ihr Kind an 
einer höheren Schulform anmelden. Diese Tendenz ist in Bundeslän-
dern mit freiem Elternwillen stärker ausgeprägt. Dollmann (2011) analy-
siert das Ausmaß der sozialen Ungleichheit anhand eines Zeitvergleichs 
vor und nach der Einführung der verbindlichen Übertrittsempfehlung 
in Nordrhein-Westfalen. Eine verbindliche Übergangsregelung kann 
seinen Ausführungen zufolge den Einfluss sozialer Herkunft vor allem 
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 bei der Entscheidung zwischen dem Besuch einer Realschule und dem 
Gymnasium reduzieren. Ebenfalls anhand eines Zeitvergleichs untersu-
chen Relikowski und Meulemann (2012) den Einfluss primärer und 
sekundärer Herkunftseffekte 1969, als die Lehrerempfehlung eine bin-
denden Charakter hatte, und 2007, als die Regularien einen freien El-
ternwillen vorsahen. Entgegen ihrer Annahmen und den bisher darge-
stellten Befunden finden sie einen leichten Rückgang des Gesamteffekts 
sozialer Herkunft, der durch eine Verringerung sekundärer Herkunfts-
effekte erklärt werden kann. Auch wenn dieser Befund den bisherigen 
Ergebnissen zu widersprechen scheint, muss berücksichtigt werden, 
dass im Zuge der Bildungsexpansion viele Faktoren Auswirkungen auf 
sekundäre Effekte gehabt haben. Vor allem die Einführung der Gesamt-
schule und der Förderstufe mit der Möglichkeit einer Verschiebung der 
Entscheidung einer konkreten Sekundarschulform können ebenfalls zu 
diesem Ergebnis beigetragen haben.  
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 2.9 Hypothesen 
Entwicklung der Aspirationen und Vollzug des Sekundarschulübertritts nach 
den Kriterien Bildungshintergrund, Migrationshintergrund, Bundesland und 
Geschlecht 
Hypothese 3.1 Im Vergleich zu bildungsnahen Eltern sollten Eltern 
mit niedrigerem Bildungshintergrund (auch unter Kontrolle der Leis-
tung) niedrigere Abschlussmöglichkeiten für das eigene Kind als wahr-
scheinlich einschätzen. Mit Blick auf die Entwicklung der Entscheidung 
wird zusätzlich ein Absenken der Aspirationen bildungsferner Eltern 
erwartet. Im Vergleich zu Kindern bildungsnaher Elternhäuser sollten 
sich diese eher in niedrigeren Schulformen wiederfinden. 
Hypothese 3.2 Eltern mit Migrationshintergrund sollten durch-
schnittlich höhere Aspirationen aufweisen. Unter Kontrolle der Noten 
sollte sich der Abstand zwischen autochthonen und allochthonen Eltern 
in Hinblick auf das Abschlussziel Abitur weiter erhöhen, da bekannt ist, 
dass Kinder mit Migrationshintergrund durchschnittlich schlechtere 
Leistungen aufweisen. Mit Näherrücken der Entscheidung wird zumin-
dest eine tendenzielle Anpassung an die begrenzte(re)n Möglichkeiten 
erwartet und damit ein Absenken der Aspirationen. Bei der Entschei-
dung sollten sich Kinder mit Migrationshintergrund – unter Kontrolle 
ihrer Leistungen – in anspruchsvolleren Schulformen wiederfinden 
lassen als ihre autochthonen Klassenkameraden.  
Hypothese 3.3  Aufgrund des offeneren Zugangssystems sollten hes-
sische Eltern höhere Abschlüsse für ihre Kinder anstreben, da diese (im 
Vergleich zu Bayern) auch leichter erreicht werden können und die 
Gefahr eines Scheiterns geringer gewertet wird. Im Gegensatz sollte die 
Vorstrukturierung durch die bindende Lehrerempfehlung in Bayern 
dazu führen, dass sich elterliche Erfolgserwartungen für bestimmte 
Schulabschlüsse von vornherein an den antizipierten (begrenzteren) 
Möglichkeiten orientieren. Darüber hinaus sollte aufgrund der restriktiv 
gestalteten Bedingungen in Bayern eine stärkere Anpassung der elterli-
chen Präferenzen in Richtung niedrigerer Abschlüsse stattfinden. In der 
Entscheidung sollte sich dieses Muster wiederfinden, als dass mehr 
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 hessische Schüler in Schulen mit anspruchsvollen Abschlüssen übertre-
ten.  
Hypothese 3.4 In Bayern wird ein stärkerer Einbezug der Noten des 
Kindes sowie der Lehrerempfehlung erwartet, welche die Bundesland-
unterschiede in der Höhe der Abschlussaspirationen als auch im Be-
such der verschiedenen Sekundarschulformen erklären sollten.  
Hypothese 3.5 In der Ausbildung der elterlichen Abschlussaspiratio-
nen sowie der tatsächlichen Übergangsentscheidung wird einhergehend 
mit der Befundlage (siehe Forschungsstand in Kapitel 2.8) in offenen 
Systemen ein stärkerer Einfluss der sozialen Herkunft erwartet. In Hes-
sen sollte sich dementsprechend die Bildung der Eltern stärker nieder-
schlagen, während der Einfluss dieser in Bayern geringer sein sollte. Vor 
allem die Entscheidung zwischen dem Besuch der Realschule und dem 
des Gymnasiums sollte dieses Bild zeigen. Der Kontrast Hauptschule 
versus Realschule ist aufgrund der unterschiedlichen Übergangszahlen 
in den beiden Bundesländern schwer vergleichbar. 
Hypothese 3.6 Zunächst werden höhere elterliche Ausgangsaspirati-
onen für Mädchen erwartet, die sich über den Leistungsvorteil erklären 
lassen sollten. Da das schulische Selbstkonzept von Jungen höher ist, 
sollte die Einführung dieses Erklärungsfaktors zu einer Erhöhung der 
Aspirationen von Eltern von Jungen führen. Analoge Ergebnisse werden 
für die Entscheidung erwartet. 
 
Einfluss der Bezugsnormorientierung auf die elterliche (Vor-)Entscheidung 
Hypothese 3.7 Ein verstärkter Informationsfluss infolge einer aktiven 
Partizipation am Schulleben sollte über die Umsetzung effizienterer 
Unterstützungsmöglichkeiten zu der Überzeugung führen, dass höhere 
Bildungsabschlüsse erreichbar sind. Innerhalb des Klassenkontextes 
kann sich zudem eine bildungsförderliche Norm etablieren, die von den 
Eltern übernommen wird und sich auf die individuelle Einschätzung 
der Abschlussmöglichkeiten für das eigene Kind niederschlägt.  
Hypothese 3.8 Für die Häufigkeit der Lehrergespräche ist ein diffe-
renzieller Einfluss zu erwarten. Einige zusätzliche Kontakte sollten den 
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 Informationsaustausch begünstigen und damit zu einer gesteigerten 
Wahrnehmung in der Erreichbarkeit eines hohen Bildungsabschlusses 
führen. Viele Gespräche sind dagegen ein Anzeichen dafür, dass es sich 
um negativ selektierte Kinder handelt. Die zahlreichen Gespräche sind 
wahrscheinlich von den Lehrern angeregt worden, da besondere Prob-
leme mit den Eltern besprochen werden müssen. Damit können diese 
zu einer Reduktion der elterlichen Aspiration bzw. zu einer Entschei-
dung für eine weniger anspruchsvolle Schulform führen, als dass die 
Lehrkraft aus möglichen Problemverhalten Einschränkungen für die 
Bildungskarriere ableitet. 
Hypothese 3.9  Wenn Parameter einer Kosten-Nutzen-Kalkulation 
für die Ausbildung der Übertrittsentscheidung eine Rolle spielen, sollte 
eine Veränderung dieser Faktoren (Kosten- oder Nutzenfaktoren hoher 
Bildung, Leistung) zu einer Neubewertung der Abschlussaspiration 
führen. Für die endgültige Sekundarschulwahl wird erwartet, dass hohe 
antizipierte Kosten die Wahl der jeweils niedrigeren Schulform beglei-
ten, während eine ausgeprägte Nutzenwahrnehmung hoher Bildung 
entsprechend mit der Wahl eines anspruchsvollen Bildungsgangs ein-
hergeht. 
Hypothese 3.10 Im Rahmen von Rational-Choice-Ansätzen lässt sich 
die Hypothese eines schichtspezifischen Einbezugs dieser Parameter 
ableiten. Bildungsnahe Schichten entscheiden sich selbst bei geringeren 
Erfolgsaussichten für höhere Schulformen, um einen Statusverlust zu 
vermeiden. Damit wird vermutet, dass mit steigender Bildungsnähe die 
Bedeutung der Noten für die Aspirationsentwicklung abnimmt. Zudem 
sollten bildungsnahe Eltern selbst bei der Antizipation großer finanziel-
ler und zeitlicher Kosten nicht von ihren hohen Aspirationen abwei-
chen. Höhere Bildungsschichten bewerten (unter der Annahme, dass 
sie ein vergleichsweise höheres Einkommen haben) monetäre Aufwen-
dungen vergleichsweise geringer. Zudem haben sie ein höheres eigenes 
Unterstützungspotential inne.   
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 3 Daten und Methoden 
Es folgt eine kurze Einführung in die Datenbasis der BiKS 8-14 Studie, 
auf welcher die empirischen Analysen beruhen. Im Anschluss werden 
die zentralen abhängigen Variablen beschrieben, die in Kapitel 2.1 und 
2.5 theoretisch eingeführt wurden. Daraufhin wird eine Übersicht über 
die erklärenden Variablen gegeben, die den zugrunde liegenden theore-
tischen Ansätzen zugeordnet werden (siehe Kapitel 2.2, 2.3, 2.7 und 2.8). 
Schließlich wird das konkrete methodische Vorgehen dargelegt. 
3.1 Überblick über die Datenbasis BiKS-8-14 
Die empirischen Analysen basieren auf Daten der BiKS-Studie (Bil-
dungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen 
im Vorschul- und Schulalter). Das an der Otto-Friedrich-Universität 
Bamberg angesiedelte Projekt ist interdisziplinär angelegt. Ein Team 
von Wissenschaftlern der Soziologie, Pädagogik und Psychologie hat es 
sich zum Ziel gesetzt, Prozesse des Kompetenzerwerbs und der Ent-
scheidungsbildung am Übergang des Elementarbereichs und des Se-
kundarbereichs zu untersuchen. Im Zentrum stehen zwei Panelstudien: 
(1) die Studie BiKS-3-8, in der Kinder ab dem 3. Lebensjahr bis in die 2. 
Klasse der Grundschule begleitet werden (vgl. Bos et al. 2007b); und (2) 
die Studie BiKS-8-14, die die Schullaufbahn von Kindern ab der 3. Klas-
se der Grundschule bis in die 7. Klasse verfolgt. Beiden Studien liegen 
geschichtete Zufallsstichproben aus Schulen zugrunde, die sich auf 
mehrere Stadt- und Landkreise in den Bundesländern Bayern und Hes-
sen beschränken (vgl. Kurz et al. 2007). Die Auswertungen der vorlie-
genden Arbeit beruhen auf den Daten der ersten drei Messzeitpunkte 
(MZP) der Studie BiKS-8-14, die in den Grundschulen von Mitte der 
dritten Klasse (Frühjahr 2006) bis zur Mitte der vierten Klasse in halb-
jährlichem Abstand erhoben wurden. Die Bruttostichprobe umfasst 155 
Klassen aus 82 Schulen mit 2395 Schülern und Eltern, wobei das Ver-
hältnis der Fallzahlen von Bayern zu Hessen in etwa 2:1 beträgt. Zum 
ersten Messzeitpunkt konnte bei der CATI-gestützten Elternbefragung 
eine Ausschöpfung (bezogen auf die Bruttostichprobe) von 95,0% erzielt 
werden, zum zweiten Messzeitpunkt von 91,0% und zu Messzeitpunkt 
drei schließlich von noch 75,7%. Damit liegen zum Zeitpunkt des drit-
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 ten Messzeitpunktes für 1812 Eltern Informationen vor. Für den kind-
bezogenen Einschätzbogen, der von der Lehrkraft ausgefüllt wurde, 
konnte zum Messzeitpunkt eins ein Rücklauf von 95,0%, zum Mess-
zeitpunkt zwei von 87,0% und zum Messzeitpunkt drei von schließlich 
83,3% erreicht werden, so dass für 1994 Schüler Informationen vorlie-
gen (Kurz et al. 2007). 
Genutzt werden die Daten der standardisierten telefonischen Befragun-
gen der Eltern, welche zur Erfassung der familialen Rahmenbedingun-
gen, des sozialen Hintergrunds sowie der subjektiven Einstellungen, 
Präferenzen und Bewertungen von Bildungsalternativen zum Einsatz 
kamen. Zudem werden Informationen der Lehrkräfte verwendet, die zu 
jedem BiKS-Kind einen Einschätzbogen ausgefüllt haben, sowie im 
Lehrerfragebogen Angaben zu ihrer eigenen Person als auch zum ge-
samten Klassenkontext gegeben haben. Schließlich werden die Schüler 
selbst im Schülerfragebogen um Auskunft gebeten. 
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 3.2 Zentrale Variablen 
Abhängige Variablen  
Die Tabellen 4 und 5 geben die relevanten Informationen der zu erklä-
renden Variablen wieder, auf welche in den folgenden Abschnitten ein-
gegangen wird: Hier werden der genaue Wortlaut der Messinstrumente 
sowie die Antwortoptionen aufgeführt. Gleichzeitig sind relevante Maß-
zahlen abgetragen. In dieser Übersicht sind die Rohwerte abgetragen, 
die multivariaten Analysen werden auf Basis standardisierter Werte 
berechnet. 
Notendurchschnitt  
In den Analysen der ersten Studie in Kapitel 4.1 wird die abhängige 
Variable anhand des Notendurchschnitts der Kernfächer Deutsch, Ma-
thematik und Heimat- und Sachunterricht abgebildet. Diese Informati-
on wird dem Einschätzbogen der Klassenlehrer für jedes Kind entnom-
men. Für eine leichtere Interpretation wurde die Variable umkodiert, so 
dass höhere Werte bessere Leistungen bedeuten. Kapitel 2.1 führt die 
Bedeutung dieses Indikators schulischen Erfolgs auf. 
Schulisches Selbstkonzept 
Ein weiteres Maß schulischen Erfolgs stellt das schulische Selbstkonzept 
dar, welches in Kapitel 2.1 ebenfalls theoretisch vorgestellt wird. Im 
Schülerfragebogen schätzen die Kinder ihre Fähigkeiten in Bezug auf 
drei Facetten schulischen Lernens ein. Das resultierende latente Kon-
strukt weist eine gerade ausreichend hohe interne Konsistenz auf. In 
Kapitel 4.2 können in längsschnittlichen Analysen die standardisierten 
Daten aller drei Erhebungszeitpunkte während der Grundschulzeit ge-
nutzt werden. 
Realistische Bildungsaspiration 
Im zweiten Teil der empirischen Fragestellung dieser Arbeit in Kapitel 5 
werden die elterlichen Bildungsentscheidungen betrachtet. Diese wur-
den zu allen drei Erhebungszeitpunkten während der Grundschulzeit 
für die drei Schulformabschlüsse nach der Hauptschule, der Realschule 
und dem Gymnasium erfragt.  
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 Tabelle 4: Deskriptive Maße der verwendeten abhängigen Variablen 
Noten, Selbstkonzept und Bildungsaspiration (MZP 1-3) 
MZP M SD α N 
Note (Deutsch, Mathematik, Heimat-und 
Sachunterricht) 
Individueller Notendurchschnitt reko-
diert. (1) ungenügend, (2) mangelhaft, 
(3) ausreichend, (4) befriedigend, 
(5) gut, (6) sehr gut. Lehrereinschätz-
bogen. 
1 4.50 .82  2252 
2 4.54 .79  2008 
3 4.46 .83  1964 
 
Schulisches Selbstkonzept 
Wenn ich mich genug anstrenge, kann 
ich sehr gute Leistungen erreichen; ich 
kann mir viel merken; mir fallen in der 
Schule viele Aufgaben leicht. 
(1) stimmt nicht,(2) stimmt eher nicht, 
(3) stimmt eher, (4) stimmt. Schüler-
fragebogen. 
1 3.42 .54 .48 2199 
2 3.39 .52 .50 2156 
3 3.45 .51 .54 2029 
 
Realistische Bildungsaspiration(Item c)  
Und wenn Sie nun an die Schulleis-
tungen von (Name des Kindes) denken, 
[a)halten Sie es für (5) sehr wahrschein-
lich, (4) eher wahrscheinlich, (3) teils-
teils, (2) eher unwahrscheinlich oder 
(1) sehr unwahrscheinlich, dass (Name 
des Kindes) den Hauptschulabschluss 
schaffen wird?] c) Und wie sieht es mit 
dem Abitur aus? Elterninterview. 
1 3.36 1.29   2009 
2 3.29 1.23 - 1943 
3 3.32 1.26  1758 
 
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen 
In Anlehnung an die Differenzierung zwischen idealistischen und rea-
listischen Bildungsaspirationen (vgl. Haller 1968), werden für die nach-
folgenden Analysen die realistischen Aspirationen verwendet, auf die in 
Kapitel 2.5 eingegangen wurde. Diese geben die Wahrscheinlichkeit 
eines Bildungsabschlusses an, der angesichts der gegebenen strukturel-
len Umstände (sozioökonomische Position der Eltern und Schulleistung 
des Kindes) als von den Eltern realisierbar eingestuft wird. Die elterliche 
Abschlussaspiration Abitur fließt in den längsschnittlichen Analysen 
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 mit allen drei Messzeitpunkten ein. Damit wird der Fokus auf hohe 
Bildung gesetzt. Gleichzeitig impliziert eine schwache Ausprägung der 
Bildungsaspiration Abitur, dass den beiden Schulabschlüssen nach der 
Hauptschule bzw. nach der Realschule mehr Gewicht gegeben wird. 
Aus der Aspiration für hohe Bildung lassen sich somit auch Rück-
schlüsse auf die Abschlussaspiration für niedrigere Bildungsabschlüsse 
ableiten. 
Wahl der Sekundarschule 
Die letzte zu erklärende Variable stellt die endgültige Sekundarschul-
wahl dar. Kapitel 2.5 geht auf die theoretische Bedeutung dieser Variable 
ein, die in Kapitel 5 empirisch untersucht wird. Hier wird auf die In-
formation aus den telefonischen Elterninterviews des vierten Messzeit-
punktes zurückgegriffen – also nach dem erfolgten Übertritt in das ge-
gliederte Schulsystem.  
Tabelle 5: Deskriptive Maße der abhängigen Variablen: Sekundarschul-
wahl (MZP 4) 
Schulformwahl der Sekundarstufe 
Welchen Schultyp besucht Ihr 
Kind jetzt? (0) nein, (1) ja 
Anteil n 
Hauptschule 22.59 364 
Realschule 16.28 390 
Gymnasium 42.34 1014 
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 3,4, eigene Berechnungen 
Wenn von den Eltern zu diesem Zeitpunkt während des fünften Schul-
jahres keine Angabe über den Schulbesuch ihres Kindes vorliegt, wird 
die Information kurz vor dem Übertritt verwendet (MZP 3). Die Schul-
formzweige der kooperativen Gesamtschule wurden den Schulformen 
Hauptschule, Realschule und Gymnasium zugeordnet. Bei den sieben 
Kindern, für die diese Spezifikation nicht vorlag, wurde eine Zuordnung 
anhand der Lehrerempfehlung vorgenommen. 
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 Unabhängige Variablen 
Im Folgenden werden die erklärenden Indikatoren vorgestellt. In die 
Analysen fließen auch die im vorangegangenen Abschnitt vorgestellten 
abhängigen Variablen teilweise als unabhängige Indikatoren ein. Da 
diese bereits beschrieben wurden, werden diese hier nicht mehr geson-
dert aufgeführt. An dieser Stelle werden die Indikatoren nach ihrer an-
genommenen theoretischen Wirkweise blockweise beschrieben. Die 
beigefügten Tabellen 6 und 7 geben zusätzliche Informationen zu wich-
tigen Maßzahlen. Auch hier werden Rohwerte berichtet, die folgenden 
Analysen basieren auf standardisierten Werten. 
Sozialkapital/ Einfluss von Bezugsgruppen 
Um die Beziehungsqualität im Klassenkontext zu berücksichtigen, wird 
zum einen die Soziale Integration für die Relationen zwischen den Schü-
lern, zum anderen mit dem Gefühl des Angenommenseins auch das Ver-
hältnis zur Lehrkraft herangezogen. Diese Indikatoren stehen für die 
empfundene Beziehungsqualität im Klassenkontext und wurden zu 
allen drei Erhebungszeitpunkten von den Schülern selbst berichtet. 
Beide Maßzahlen, die als summierte Faktorwerte gebildet wurden, wei-
sen eine ausreichend hohe interne Konsistenz auf. 
Der Anteil der Freunde, die voraussichtlich ein Gymnasium besuchen wer-
den, wurde in den telefonischen Elterninterviews im zweiten Halbjahr 
der vierten Klasse erfragt. Da diese Information erst zu diesem Zeit-
punkt bekannt ist, kann nicht auf weitere Datenpunkte zurückgegriffen 
werden. Der Anteil an potentiellen Gymnasiasten im Freundeskreis des 
Kindes stellt einen Proxy für ambitionierte Bildungsziele der Freunde 
dar. 
Innerfamiliales Sozialkapital wird durch drei Indikatoren gemessen: 
Respektvoller Umgang – hier ist der Fokus auf die alltägliche Verständi-
gung gelegt, sowie Schulische Unterstützung und Idealistische Bildungsas-
pirationen – diese stellen schulische Belange in den Vordergrund. Die 
ersten beiden Indikatoren entstammen den Schülerangaben, die Aspira-
tionen wurden von den Eltern erfragt. In Abgrenzung zu den realisti-
schen Aspirationen sind die idealistischen Bildungsaspirationen als 
Abschlusswunsch zu interpretieren, welcher sich laut den Annahmen 
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 Colemans (1988) in einer verstärkten schulischen Betreuung des Kindes 
auf die Leistungen des Kindes auswirken sollte. Die Idealistischen Aspira-
tionen sind sehr rechtsschief und der Index Schulische Unterstützung 
zeigt eine sehr niedrige interne Konsistenz. Mangels Alternativen wird 
diese Messung dennoch berücksichtigt, allerdings mit dem Hinweis auf 
eine vorsichtige Interpretation der Ergebnisse.  
Um den Einfluss von Bezugsgruppen zu messen, werden die Bildungs-
pläne der Eltern auf Klassenebene betrachtet. Die Angaben der Eltern der 
Klassenkameraden werden dazu aufsummiert und durch die Anzahl der 
gültigen Werte von Eltern einer Klasse geteilt. Unberücksichtigt bleibt 
der jeweilige individuelle Wert, um tatsächlich nur den Einfluss relevan-
ter Anderer auf die jeweils individuelle (Vor-)Entscheidung ermitteln zu 
können. 
Die Häufigkeit des Gesprächs mit Lehrern außerhalb des Elternabends im 
vergangenen Schuljahr geht als Indikator zur Erfassung der Geschlos-
senheit zwischen Schule und Familie ebenfalls in die Analysen ein. Für 
die multivariaten Analysen werden zwei Varianten dieser Variable ver-
wendet, die zu Ende des dritten Schuljahres von den Eltern erfragt wur-
de: Zum einen wird die standardisierte Variable eingeführt, zum ande-
ren fließt diese Information aus den Elterninterviews über die Anzahl 
ihrer Lehrergespräche während des vergangenen Schuljahres zusätzlich 
über eine kategorisierte Variable mit folgenden Ausprägungen und 
Zellbesetzungen ein: Kein Lehrergespräch geführt zu haben, gaben 22% 
der befragten Eltern an, 1 oder 2 Gespräche führten 39% der Eltern, 24% 
der Eltern sprachen 3 oder 4 Mal mit dem Lehrer und 14% der Eltern 
hatten häufigere Gespräche mit Lehrern (mehr als 5 Gespräche). Die 
Angaben sind von Ausreißern bereinigt. 
Zwei weitere Indikatoren, die den Kontakt der Eltern zur Schule mes-
sen, stellen die Angaben der Eltern zur Mithilfe bei Festen sowie zum 
regelmäßigen Besuch von Elternabenden dar. Beide Variablen wurden dem 
Messzeitpunkt 3 (zweites Halbjahr der vierten Klasse) entnommen.   
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 Tabelle 6: Deskriptive Maße der verwendeten unabhängigen Variablen 
(Sozialkapital/ Einfluss von Bezugsgruppen) 
MZP M SD α N 
Soziale Integration  
Meine Mitschüler sind nett zu mir. Ich 
komme mit den anderen Kindern in 
der Klasse gut aus. (1) stimmt nicht, 
(2) stimmt eher nicht, (3) stimmt eher, 
(4) stimmt. Schülerfragebogen 
1 3.40 .78 .72 2198 
2 3.40 .74 .76 2154 
3 3.44 .73 .80 2026 
     
Gefühl des Angenommenseins  
Meine Lehrer sind gerecht zu mir. 
Meine Lehrer mögen mich. Meine 
Lehrer kümmern sich um mich. Mei-
ne Lehrer schimpfen zu viel mit mir. 
Meine Lehrer helfen mir, wenn ich 
Hilfe brauche. (1) stimmt nicht, 
(2) stimmt eher nicht, (3) stimmt eher, 
(4) stimmt. Schülerfragebogen 
1 3.44 .63 .77 1047 
2 3.33 .64 .79 2157 
3 3.30 .71 .84 2027 
     
Anteil der Freunde, die ein Gymnasium 
besuchen werden 
Und wie viele Freunde von [Zielkind] 
besuchen ab dem nächsten Schuljahr 
ein Gymnasium? (1) keine, (2) die 
Minderheit, (3) etwa die Hälfte, (4) die 
Mehrheit, (5) alle. Elterninterview 
3 2.93 1.05  1710 
     
Respektvoller Umgang  
Fühlst Du Dich von Deinen Eltern 
ernst genommen? (1) nein, nie, (2) ja, 
aber selten, (3) ja, oft, (4) ja, immer. 
Schülerfragebogen 
1 3.02 1.01 - 1037 
2 3.23 .87 - 2124 
3 3.25 .87 - 2011 
     
Schulische Unterstützung 
Meine Eltern fragen mich, wie es in 
der Schule war. Meine Eltern freuen 
sich, wenn ich gute Noten bekomme. 
Meine Eltern helfen mir, wenn es 
Schwierigkeiten, wie z.B. Streit oder 
Ungerechtigkeiten in der Schule gibt. 
(1) stimmt nicht, (2) stimmt eher 
nicht, (3) stimmt eher, (4) stimmt. 
Schülerfragebogen 
2 3.74 .42 .36 2156 
     
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen  
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 Tabelle 6 (Fortsetzung): Deskriptive Maße der verwendeten unabhängi-
gen Variablen (Sozialkapital/ Einfluss von Bezugsgruppen) 
MZP M SD α n 
Idealistische Bildungsaspiration (Item c) 
Nun möchte ich gerne von Ihnen 
wissen, welchen Schulabschluss Sie 
sich für [Zielkind] wünschen, und 
zwar unabhängig von seinen/ihren 
derzeitigen Schulleistungen und auch 
unabhängig davon, ob der jeweilige 
Abschluss auf der von [Zielkind] der-
zeit besuchten Schule angeboten wird. 
[a) Entspricht ein Hauptschulab-
schluss Ihrer Idealvorstellung (5) voll 
und ganz, (4) eher ja, (3) teils-teils, (2) 
eher nicht, oder (1) überhaupt nicht?] 
c) Und wie ist es mit dem Abitur? 
Elterninterview 
1 4.37 1.12 - 2157 
2 4.38 1.11 - 1978 
3 4.32 1.20 - 1795 
     
Idealistische Bildungsaspiration der 
Eltern der Klassenkameraden  
Elterninterview 
1 4.37 .44 - 2156 
2 4.38 .45 - 1977 
3 4.32 .47 - 1795 
Häufigkeit der Gesprächs mit Lehrer 
außerhalb eines Elternabends  
Haben Sie oder Ihr Partner während 
des vergangenen Schuljahres außer-
halb von Elternabenden ein Gespräch 
mit der Lehrkraft von [Zielkind] ge-
führt? (0) nein, (1) ja Wie oft war das 
der Fall? (Min: 0, Max: 60) Elterninter-
view 
2 2.81 4.12 - 1975 
     
Regelmäßiger Besuch von Elternabenden  
Besuchen Sie oder Ihr Partner regel-
mäßig Elternabende? (0) nein, (1) ja. 
Elterninterview  
3 Anteil ja: 96.03 1812 
 
  
Mithilfe bei der Organisation von Festen  
Helfen Sie oder Ihr Partner häufig bei 
der Organisation von Festen oder 
anderen Veranstaltungen der Klasse? 
(0) nein, (1) ja. Elterninterview 
3 Anteil ja: 66.94 1812 
    
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen 
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 Rational-Choice/ Institutionelle Restriktionen 
Zudem werden Kosten- und Nutzenaspekte hoher Bildung einbezogen 
(siehe Tabelle 7). Diese beziehen sich auf die durch die Eltern zukünftig 
erwarteten finanziellen und zeitlichen Kosten bis zum Abitur. Zur Opera-
tionalisierung des Nutzens von Bildung wurde aus Einschätzungen der 
Eltern zum langfristigen Nutzen hoher Bildung ein additiver Index ge-
bildet.  
Aus den Angaben der Lehrkraft geht die Schullaufbahnempfehlung des 
Messzeitpunktes 3 in die Analysen mit ein, welche in Bayern zum Zeit-
punkt der Befragung eine bindende Wirkung hatte. Diese Information 
ist den Eltern zum Zeitpunkt der Befragung Mitte der vierten Klasse 
bekannt. 
Soziale Vergleiche 
Ferner gehen in die Analysen die Zeugnisnoten auf Klassenebene ein, die 
von den Lehrern erfragt wurden. Unter Kontrolle der individuellen No-
ten kann auf diese Weise der Einfluss sozialer Vergleiche analysiert 
werden. Tendenziell fallen die Notenangaben der Lehrer für die gesamte 
Schulklasse schlechter aus als nur für die BiKS-Kinder (welche über die 
Elternangaben verfügbar wären). Um angesichts fehlender Werte für 
den gesamten Klassenkontext dennoch die validen Angaben der BiKS-
Kinder zu deren relativer Positionierung im Klassenkontext adäquat zu 
integrieren, wurden die Werte auf Individual- und Klassenebene umko-
diert, aber für die multivariaten Analysen nicht zentriert. 
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 Tabelle 7: Deskriptive Maße der verwendeten unabhängigen Variablen 
(Rational-Choice/ Institutionelle Restriktionen, soziale Vergleiche) 
MZP M SD α n 
Finanzielle Kosten für Bildung (Item d) 
Solange ein Kind zur Schule geht, 
fallen für die Eltern auch verschiede-
ne Kosten an, wie zum Beispiel für 
Bücher, Schulmaterialien oder Schul-
ausflüge. [a) Empfinden Sie diese 
finanzielle Belastung für Ihre Familie 
derzeit als (5) sehr groß, (4) eher 
groß, (3) teils-teils, (2) eher gering, 
oder (1) sehr gering] d) Und wenn 
er/sie bis zum Abitur zur Schule 
ginge? Elterninterview 
1 3.71 1.08 - 1914 
2 3.76 1.09 - 1918 
3 3.68 1.04 - 1756 
     
Zeitliche Kosten für Bildung (Item d) 
[a) Denken Sie bitte nun einmal an 
alle zurzeit anfallenden Tätigkeiten, 
die Sie im Zusammenhang mit dem 
Schulbesuch von [Zielkind] über-
nehmen: Ist der zeitliche Aufwand 
für Sie (5) sehr groß, (4) eher groß, 
(3) teils-teils, (2) eher gering, oder (1) 
sehr gering?] d) Und wenn er/sie bis 
zum Abitur zur Schule ginge? Eltern-
interview 
1 3.71 1.07 - 1848 
2 3.90 1.04 - 1910 
3 3.84 .99 - 1753 
Nutzen hoher Bildung 
Stimmen Sie den folgenden Aussa-
gen (5) voll und ganz zu, (4) eher zu, 
(3) teils-teils, (2) eher nicht zu oder (1) 
überhaupt nicht zu? Eine hohe 
Schulbildung garantiert ein hohes 
Einkommen. Eine hohe Schulbildung 
schützt vor Arbeitslosigkeit. Eine 
hohe Schulbildung ermöglicht es, 
einen angesehenen Beruf zu ergrei-
fen. Elterninterview 
1 3.58 .85 .61 2223 
2 3.26 .81 .56 2012 
3 3.27 .79 .60 1810 
     
    
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen 
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 Tabelle 7 (Fortsetzung): Deskriptive Maße der verwendeten unabhängi-
gen Variablen (Rational-Choice/ Institutionelle Restriktionen, soziale 
Vergleiche) 
MZP M SD α n 
Lehrerempfehlung Gymnasium 
Welche Schule haben Sie als Lehrkraft 
für den Schüler/die Schülerin empfoh-
len? (1) Gymnasium, (0) andere Schul-
form [Realschule, Gesamtschule, 
andere Schulform]. Lehrereinschätz-
bogen 
3 Anteil Gym:42.12 1930 
 
Note Klasse (Deutsch, Mathematik, 
Heimat- und Sachunterricht) 
Notendurchschnitt auf Klassenebene, 
rekodiert. (1) ungenügend, (2) man-
gelhaft, (3) ausreichend, (4) befriedi-
gend, (5) gut, (6) sehr gut. Lehrerfra-
gebogen 
1 4.41 .29 - 2116 
2 4.39 .29 - 1750 
3 4.33 .29 - 2032 
 
    
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen 
 
Kontrollvariablen 
Als Kontrollvariablen (siehe Tabelle 8) fließen das Geschlecht des Kindes 
und das Bundesland (Bayern und Hessen) ein. Das innerfamiliale Hu-
mankapital wird über den höchsten Bildungsabschluss im Haushalt erfasst, 
der dreistufig in die Analysen einfließt (maximal Hauptschulabschluss, 
mittlerer Abschluss und (Fach-)Hochschulreife). Zudem wird differen-
ziert, ob mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist (die Referenz 
stellen Eltern dar, die beide in Deutschland geboren sind). In den Analy-
sen in Kapitel 5 wird darüber hinaus unterschieden, ob ein einfacher oder 
doppelter Migrationshintergrund vorliegt (als Referenz dienen auch hier 
autochthone Eltern). Diese Angaben entstammen dem ersten Messzeit-
punkt (zweites Halbjahr der dritten Klasse) und werden als zeitkonstant 
betrachtet.  
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 Tabelle 8: Deskriptive Maße der Kontrollvariablen 
 Anteil n 
Geschlecht des Kindes  2236 
Mädchen 47.72  
Jungen 52.28  
Bundesland  2395 
Bayern 64.97  
Hessen 35.03  
Migrationshintergrund  2228 
Kein Migrationshintergrund (beide Eltern in 
Deutschland geboren) 
76.39  
Ein Elternteil nicht in Deutschland geboren 9.25  
Beide Elternteile nicht in Deutschland geboren 14.36  
Höchster Schulabschluss im Haushalt  2185 
Max. Hauptschulabschluss 23.66  
Realschulabschluss 33.23  
(Fach-)Abitur 43.11  
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1, eigene Berechnungen 
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 3.3 Methodisches Vorgehen 
Studie 1: Einfluss sozialer Beziehungen auf die Schulleistung 
Die erste empirische Untersuchung in Kapitel 4.1 widmet sich der Be-
deutung sozialer Beziehungen für den Bildungserfolg. Dieser wird im 
Rahmen der vorgestellten Analysen über den Notendurchschnitt in den 
Fächern Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht operati-
onalisiert. Diese Noten stellen die Grundlage für die Übertrittsempfeh-
lung dar und sind im Gegensatz zu Kompetenzmaßen sowohl den 
Schülern als auch den Eltern bekannt.  
Da die Abfrage der Noten stets retrospektiv erfolgte, können an dieser 
Stelle lediglich zwei Messzeitpunkte eingebracht werden, um zu ge-
währleisten, dass die Informationen der zu erklärenden Variable den 
erklärenden Indikatoren zeitlich nachgelagert sind.  
In einem ersten Analyseschritt wird die Information des Messzeitpunkts 
3 herangezogen, welcher die Zensuren des Halbjahreszeugnisses der 
vierten Klasse enthält. Aufgrund der Kontextabhängigkeit der Noten-
vergabe wurde die Mehrebenenstruktur berücksichtigt. Dass dieser Re-
levanz zukommt, zeigt der ICC des Nullmodells von 8%, d.h. dieser 
Anteil an der Gesamtvarianz ist der Klassenzugehörigkeit geschuldet. 
Diesem Faktor wird durch die Verwendung eines Zwei-Ebenen-Modells 
(Schüler-Klasse) Rechnung getragen. Für die Klassenebene liegen aller-
dings keine gesonderten Hypothesen vor, so dass der genesteten Daten-
struktur Rechnung getragen wird, ohne inhaltlich auf die Klassenebene 
bei der Ergebnisdarstellung einzugehen. Mithilfe linearer Random-
Intercept-Modelle wird der Einfluss verschiedener Aspekte des Sozial-
kapitals auf die Noten untersucht.  
In einem zweiten Schritt werden zusätzlich die Noten des Messzeit-
punktes 2 einbezogen, die sich auf die Informationen des Endjahres-
zeugnisses der dritten Klasse beziehen. Dadurch kann neben einer 
querschnittlichen Betrachtung eine Analyse des Einflusspotentials der 
theoretisch interessanten Indikatoren auf die Veränderung des Leis-
tungsdurchschnitts erfolgen.  
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 Studie 2: Einfluss sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkonzept 
Als zweiter Indikator schulischen Erfolgs wird in Kapitel 4.2 das schuli-
sche Selbstkonzept betrachtet, welches zu allen Erhebungszeitpunkten 
während der Grundschule von den Schülern erhoben wurde. Damit ist 
eine Längsschnittbetrachtung dieses latenten Maßes möglich.  
Um den Einfluss der Sozialbeziehungskonstrukte auf das schulische 
Selbstkonzept zu überprüfen, erfolgt ein zweistufiges Vorgehen: Zu-
nächst wird eine Modellierung verwendet, die es zulässt, sowohl Effekte 
auf der dritten Ebene (Klassenkontext) einzuführen, als auch die Effekte 
relevanter Hintergrundmerkmale darstellen zu können.  
Die Varianz zwischen den Klassen fällt mit 1% sehr gering aus. Aller-
dings deckt sich dies mit den Befunden der PISA-Studie (Baumert et al. 
2006: 152). Während für den Leistungsbereich ein höherer Anteil an der 
Gesamtvarianz auf Kontexteffekte zurückzuführen ist, variiert das schu-
lische Selbstkonzept stark zwischen Schülern, aber durch den Bezugs-
rahmen Schulklasse wenig zwischen demselben. Da der Frage nach 
sozialen Vergleichsprozessen nachgegangen wird, welche die Einfüh-
rung des Notendurchschnitts auf Klassenebene erfordert, wird hier 
nichtsdestotrotz für die Klassenebene kontrolliert. Dazu wird ein Rand-
om-Coefficient-Modell gerechnet, in welchem der Slope (zeitliche Ent-
wicklung) auf Schülerebene zufällig variieren kann (Zeit-Schüler-
Klasse). Die zugrunde liegende Annahme besteht in dieser Modellie-
rung darin, dass die Schüler nicht nur unterschiedliche Kompetenz-
überzeugungen zu den verschiedenen Messzeitpunkten (random inter-
cept) aufweisen, sondern auch, dass sich Entwicklungen der Schüler 
über die Zeit (random slope) unterschiedlich darstellen. Kinder mit 
besseren Sozialbeziehungen weisen also erstens das höhere Selbstkon-
zept auf (between-Varianz). Zweitens zeigen Kinder, deren Beziehungen 
sich verbessern, positive Veränderungen des Selbstkonzepts (within-
Varianz). 
Um sich rein auf die Varianz innerhalb der Personen (within-Varianz) 
konzentrieren zu können und damit den kausalen Effekt der Verände-
rungen in den sozialen Beziehungen innerhalb eines Kindes auf indivi-
duelle Entwicklungen in den Kompetenzüberzeugungen schätzen zu 
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 können, wird im zweiten Schritt eine Fixed-Effects-Modellierung (vgl. 
z.B. Brüderl 2010; Rabe-Hesketh und Skrondal 2008) gewählt. Der we-
sentliche Vorteil besteht darin, dass die Einflüsse von allen zeitkonstan-
ten Merkmalen kontrolliert werden, gleichgültig, ob sie beobachtet wer-
den oder nicht. Unterschiede zwischen Schülern (between variation) 
oder gar zwischen Schulklassen bleiben dabei unberücksichtigt. Damit 
kann in diesen Zwei-Ebenen-Modellen (Schüler-Zeit) der Einfluss von 
Veränderungen in innerfamilialen und innerschulischen Beziehungen 
auf Veränderungen im schulischen Selbstkonzept getestet werden.  
 
Studie 3: Die Formation elterlicher Bildungsentscheidungen 
Im Rahmen der empirischen Untersuchung der elterlichen Bildungs-
entscheidungen in Kapitel 5 wird zunächst die Entwicklung der realisti-
schen Bildungsaspirationen im Verlauf des dritten und vierten Grund-
schuljahres betrachtet. Daran anschließend erfolgt die Analyse des tat-
sächlichen Übertritts in die Sekundarstufe. 
Für die Bildungsaspirationen kann wiederum ein längsschnittliches 
Vorgehen erfolgen. Um der Mehrebenenstruktur Rechnung zu tragen 
(der ICC beträgt 7%) wird ein lineares Regressionsmodell mit Random 
Intercept und Random Slope auf Individualebene geschätzt. Analog zu 
dem Vorgehen der Studie 2 in Kapitel 4.2 wird zusätzlich ein Fixed-
Effects-Modell kalkuliert, um eine Annäherung an eine kausale Erklä-
rung der Formation elterlicher Bildungsaspirationen zu ermöglichen. 
Dabei wird der Klassenkontext unberücksichtigt gelassen. 
Die Modellierung der Sekundarschulwahl erfolgt im Anschluss. Diese 
Entscheidung erfolgt normalerweise nicht zwischen Gymnasium und 
Hauptschule, sondern zwischen Gymnasium und Realschule bzw. 
Haupt- und Realschule. Um diesem Faktor Rechnung zu tragen, wird 
von einem binär logistischen Modell Abstand genommen. Gleichzeitig 
bietet der BiKS-Datensatz alternativenspezifische erklärende Variablen. 
Um dem gerecht zu werden, wird ein konditionales Logit Modell kalku-
liert. Dieses beruht auf bedingten Wahrscheinlichkeiten und erlaubt 
eine gemeinsame Schätzung von Koeffizienten über die Schultypen 
hinweg (McFadden 1974). Die abhängige Variable wird über die drei 
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 Haupttypen der Sekundarstufe operationalisiert. Das Gymnasium und 
die Hauptschule werden jeweils im Vergleich mit der Wahl der Real-
schule betrachtet. Die genestete Datenstruktur wird durch die Schät-
zung robuster Standardfehler berücksichtigt. Als erklärende Variablen 
werden sowohl individuelle als auch alternativenspezifische Indikatoren 
aufgenommen. Erstere fließen als Interaktionsterme in die Gleichung 
ein, da sie nicht zwischen den Schulformen variieren. 
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 4 Die Bedeutung sozialer Beziehungen für den Schulerfolg 
In den folgenden beiden Unterkapiteln 4.1 und 4.2 wird die Bedeutung 
sozialer Beziehungen untersucht. Dazu werden die in der theoretischen 
Diskussion herausgearbeiteten Argumente empirisch geprüft. In Kapitel 
4.1 werden die übertrittsrelevanten Noten der vierten Klasse sowie in 
einem zweiten Schritt die Leistungsentwicklung betrachtet. Als erklä-
rende Faktoren werden Aspekte der innerfamilialen und der innerschu-
lischen Beziehungsqualität betrachtet sowie Indikatoren des Austauschs 
zwischen Familie und Schule. 
Die zweite Forschungsfrage widmet sich der Beeinflussung des schuli-
schen Selbstkonzepts durch soziale Beziehungen. Hier wird wiederum 
die Güte der innerfamilialen Relationen betrachtet und mit den Bezie-
hungen zu den Mitschülern und den Lehrern die innerschulische Be-
ziehungsqualität untersucht. Ein zweiter Wirkmechanismus sozialer 
Beziehungen wird mit dem Fischteicheffekt eingeführt, welcher den 
Leistungsvergleich mit den Klassenkameraden beschreibt.  
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 4.1 Einfluss sozialer Beziehungen auf die Schulleistung11 
4.1.1 Forschungsfragen  
In Anlehnung an Coleman (1988) wird im Folgenden die Bedeutung 
von Sozialkapital für den schulischen Erfolg untersucht. Zentral für eine 
positive Wirkung von Sozialkapital sind enge Beziehungen sowohl im 
innerfamiliären als auch im außerfamiliären Kontext, welche Möglich-
keiten der Transmission von Humankapital sowie bildungsförderlicher 
Werte und Normen schaffen. Den theoretischen Annahmen sind zahl-
reiche Forscher mit teilweise abweichenden Ergebnissen nachgegangen 
(siehe Kapitel 2.2).  
Im Vordergrund der Untersuchung stehen die Schulleistungen der 
Kinder, die über den Notendurchschnitt in Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht erfasst werden. Diese stellen die übertritts-
relevanten Zensuren dar. Die Übergangsregelungen der BiKS-Kohorte 
im Schuljahr 2007/2008 sehen in Bayern eine Entscheidung auf Basis 
der verbindlichen Lehrerempfehlung vor, deren Grundlage der Noten-
durchschnitt der drei genannten Fächer ist. In Hessen nimmt die Leh-
rerempfehlung eine beratende Funktion ein, die endgültige Schulwahl 
wird den Eltern überlassen.12 Auch die Eltern agieren nicht unabhängig 
von den erbrachten Noten des Kindes. Damit fällt dem Notendurch-
schnitt eine entscheidende Rolle für den Bildungserfolg des Kindes zu, 
der neben der Abbildung des aktuellen Leistungsstands auch Auswir-
kungen auf zukünftige Lebenschancen hat. 
Unterschiedliche Indikatoren des Sozialkapitals werden angesichts ihres 
Einflusses auf den Notendurchschnitt untersucht: Erstens wird die Wir-
kung von schulrelevantem Sozialkapital in Form intensiver Beziehungs-
qualität zwischen den Schülern sowie der Existenz bildungsförderlicher 
Normen und einer guten Beziehung zur Lehrkraft getestet. Zweitens 
wird innerfamiliales Sozialkapital über Aspekte des alltäglichen Famili-
11 Die folgenden Ausführungen weisen Ähnlichkeiten mit dem Artikel Schmitt und Kleine 
2010 auf. 
12 Diese bundeslandspezifischen Regelungen sind in Kapitel 2.6 ausführlich beschrieben. 
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 enklimas als auch über schulbezogene Indikatoren des familialen Mit-
einanders analysiert. Drittens werden Beziehungsaspekte zwischen 
Elternhaus und Schule miteinbezogen. Dazu soll die Interaktionshäu-
figkeit zwischen Lehrern und Eltern, die freiwillige Partizipation der 
Eltern an schulischen Veranstaltungen sowie der Besuch von Eltern-
abenden betrachtet werden. 
Neben der Frage, ob diese Formen des Sozialkapitals Einfluss auf den 
Bildungserfolg nehmen, soll zusätzlich getestet werden, ob Eltern mit 
einem hohen Humankapital dieses besser umsetzen können. Die Hypo-
thesen sind in Kapitel 2.4 nach der Skizzierung des theoretischen Hin-
tergrunds sowie des Forschungsstands expliziert. 
4.1.2 Empirische Befunde 
Um im Folgenden den aufgestellten Hypothesen empirisch nachzuge-
hen, wurden schrittweise Random-Intercept-Modelle berechnet. In den 
Tabellen 9 und 10 sind die Modelle auf die Durchschnittsnoten des 
Halbjahreszeugnisses der vierten Klasse in Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht abgetragen. Die Modelle testen jeweils die 
Hypothesen 1.1 bis 1.5. Die Tabelle 10 ist analog zu Tabelle 9 aufgebaut, 
beinhaltet aber zudem die Kontrolle der Vorleistung über die Durch-
schnittsnoten in Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht 
des Endjahreszeugnisses der dritten Klasse (Information des Messzeit-
punktes 2). Durch dieses Vorgehen ist es möglich, den Einfluss der 
unabhängigen Variablen auf eine Leistungsänderung zu beziehen. Bei-
de Tabellen werden integrativ vorgestellt (die Modelle der Tabelle 9 ent-
halten den Zusatz „a“, die der Tabelle 10 den Zusatz „b“). 
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 Tabelle 9: Einfluss des Sozialkapitals auf Noten 
  M1a   M2a   M3a   M4a   M5a   M6a   M7a   M8a   
Soziale Integration   0,04 *           0,02  
Angenommensein   0,11 **           0,09 ** 
Freunde - Gymnasium   0,16 **           0,13 ** 
Schulische Unterstützung   0,03  0,02        0,00  
Respektvoller Umgang     0,08 ** 0,08 **       0,06 ** 
Idealistische Aspiration     0,18 ** 0,10 **       0,16 ** 
Aspiration * Mittlere Reife      0,09 *         
Aspiration * Abitur       0,14 **         
Elternabend         0,13  0,16  0,14  0,15  
Feste         0,13 ** 0,15 ** 0,14 ** 0,12 ** 
Lehrergespräche         -0,10 **   -0,24 **   
Anzahl Lehrergespräch : 0 (Ref. 3, 4)        0,30 **   0,25 ** 
Anzahl Lehrergespräch :1,2          0,17 **   0,14 ** 
Anzahl Lehrergespräch : > 5          -0,12 +   -0,13 * 
Lehrergespräche * Mittlere Reife           0,15 *   
Lehrergespräche * Abitur            0,15 *   
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Schüler): 1255, n(Klassen): 133, Lineare Regressionen mit Random Intercept,  
Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell: 0,09, + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01 
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 Tabelle 9 (Fortsetzung): Einfluss des Sozialkapitals auf Noten  
  M1a   M2a   M3a   M4a   M5a   M6a   M7a   M8a   
Mädchen 0,09 * 0,05  0,07 * 0,07 * 0,09 * 0,07 * 0,08 * 0,03  
Bayern -0,05  -0,04  -0,11 + -0,10 + -0,08  -0,11 * -0,08  -0,15 ** 
Migrationshintergrund -0,19 ** -0,14 ** -0,23 ** -0,22 ** -0,17 ** -0,18 ** -0,17 ** -0,18 ** 
Mittlere Reife (Ref. HS) 0,41 ** 0,36 ** 0,34 ** 0,38 ** 0,41 ** 0,41 ** 0,43 ** 0,32 ** 
Abitur 0,80 ** 0,68 ** 0,65 ** 0,67 ** 0,8 ** 0,81 ** 0,82 ** 0,58 ** 
Konstante 4,10 ** 4,18 ** 4,23 ** 4,19 ** 3,89 ** 3,74 ** 3,86 ** 3,96 ** 
Zufallsparameter                                 
Varianz Ebene 2 0,033  0,031  0,039  0,038  0,032  0,033  0,033  0,038  
Varianz Ebene 1 0,431  0,394  0,390  0,388  0,418  0,410  0,416  0,349  
Deviance 2574   2466   2465   2457   2538   2514   2532   2330   
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Schüler): 1255, n(Klassen): 133, Lineare Regressionen mit Random Intercept,  
Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell: 0,09, + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01 
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 Tabelle 10: Einfluss des Sozialkapitals auf Noten (unter Kontrolle der Vorleistung) 
  M1b   M2b   M3b   M4b   M5b   M6b   M7b   M8b   
Soziale Integration   0,01            0,00  
Angenommensein   0,01            0,01  
Freunde – Gymnasium   0,06 **           0,06 ** 
Schulische Unterstützung     0,01  0,01        0,01  
Respektvoller Umgang     0,02 * 0,02 *       0,02 * 
Idealistische Aspiration     0,03 ** -0,01        0,03 * 
Aspiration * Mittlere Reife      0,06 **         
Aspiration * Abitur       0,07 *         
Elternabend         0,00  0,00  0,00  0,00  
Feste         0,03  0,04  0,03  0,03  
Lehrergespräche         -0,01    -0,03    
Anzahl Lehrergespräch : 0 (Ref. 3, 4)        0,05 +   0,05 + 
Anzahl Lehrergespräch :1,2          0,02    0,02  
Anzahl Lehrergespräch : > 5          0,00    -0,01  
Lehrergespräche * Mittl. Reife           0,02    
Lehrergespräche * Abitur            0,04    
Note (D, M, HSK) MZP 2 0,85 ** 0,83 ** 0,83 ** 0,83 ** 0,84 ** 0,84 ** 0,84 ** 0,81 ** 
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Schüler): 1255, n(Klassen): 133, Lineare Regressionen mit Random Intercept,  
Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell: 0,09, + p<0.10, * p<0.05, ** 
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 Tabelle 10 (Fortsetzung): Einfluss des Sozialkapitals auf Noten (unter Kontrolle der Vorleistung) 
  M1b   M2b   M3b   M4b   M5b   M6b   M7b   M8b   
Mädchen 0,02  0,02  0,02  0,02  0,02  0,02  0,02  0,02  
Bayern -0,05 + -0,05  -0,06 * -0,06 + -0,06 + -0,06 + -0,06 + -0,07 * 
Migrationshintergrund -0,01  0,00  -0,02  -0,01  -0,01  -0,01  -0,01  -0,01  
Mittlere Reife (Ref. HS) 0,12 ** 0,11 ** 0,11 ** 0,14 ** 0,12 ** 0,12 ** 0,12 ** 0,10 ** 
Abitur 0,20 ** 0,18 ** 0,19 ** 0,20 ** 0,20 ** 0,21 ** 0,21 ** 0,17 ** 
Konstante 0,51 ** 0,61 ** 0,61 ** 0,60 ** 0,51 ** 0,50 ** 0,51 ** 0,68 ** 
Zufallsparameter                                
Varianz Ebene 2 0,014  0,014  0,015  0,015  0,014  0,014  0,014  0,015  
Varianz Ebene 1 0,129  0,126  0,127  0,127  0,129  0,129  0,129  0,124  
Deviance 1084   1057   1069   1061   1082   1079   1080   1040   
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Schüler): 1255, n(Klassen): 133, Lineare Regressionen mit Random Intercept,  
Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell: 0,09, + p<0.10, * p<0.05, ** 
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 In den Modellen 1a und 1b werden zunächst Gruppenunterschiede 
berichtet: Mädchen weisen ohne Kontrolle der Vorleistung tendenziell 
höhere Chancen auf, ein gutes Notenniveau zu erreichen (Modell 1a in 
Tabelle 9). Dies deckt sich mit aktuellen Befunden, die Mädchen Vortei-
le bescheinigen, wenn es um den Schulerfolg geht. (z.B. Blossfeld et al. 
2009). Dieses Bild findet sich damit auch in den BiKS-Daten, da die 
Noten dieser Fächer grundlegend für die Übertrittsentscheidung sind. 
Verschiedene Studien berichten ein höheres Maß an Fleiß und Selbst-
disziplin von Mädchen, zudem sind diese aufmerksamer und stören 
weniger den Unterricht (Duckworth und Seligmann 2006; Steinmayr 
und Spinath 2008; Weinert und Helmke 1997). Damit scheint die An-
nahme plausibel, dass nicht-kognitive Kompetenzen für den Leistungs-
vorteil von Mädchen verantwortlich sind. 
Es zeigen sich sowohl mit als auch ohne Kontrolle der Vorleistung leich-
te Nachteile der bayerischen Schüler. Dieses Ergebnis kann möglicher-
weise auf die strengere Bewertung der Lehrkräfte zurückzuführen sein, 
die sich der Rolle der Zensuren für den Übertritt bewusst sind. Gleich-
zeitig zeichnet sich ein Nachteil für Kinder mit Migrationshintergrund 
ab, ein Ergebnis, welches von einer Vielzahl an Studien belegt wurde 
(z.B. Kristen 2002; Stanat 2006; für BiKS: Relikowski et al. 2010). Eben-
falls nachteilige Bildungschancen weisen Schüler aus bildungsfernen 
Haushalten auf, auch dies konnten Relikowski et al. (2010) bereits mit 
BiKS-Daten durch eine differenzielle Zerlegung primärer Herkunftsef-
fekte nachweisen. 
Der Hypothese 1.1 wird in den Modellen 2a und 2b nachgegangen. Der 
Einfluss des innerschulischen Sozialkapitals wird durch die Berücksich-
tigung der Indikatoren soziale Integration in die Klassengemeinschaft, 
das Gefühl des Angenommenseins durch die Lehrkraft sowie den Anteil 
an Freunden, die voraussichtlich das Gymnasium besuchen werden, 
untersucht. Einhergehend mit den formulierten Annahmen, weisen die 
Indikatoren positive Koeffizienten für die Regression auf den Noten-
durchschnitt auf. Innerschulisches Sozialkapital hängt also – wie erwar-
tet – mit dem Schulerfolg zusammen. Unter Kontrolle der Vorleistung 
verlieren die Indikatoren einer positiven Beziehungsqualität zu den 
Mitschülern als auch zum Lehrer unter Kontrolle der Vorleistung ihren 
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 signifikanten Einfluss (Modell 2b). Allerdings zeigen sich noch positive 
Effekte für den Einfluss ehrgeiziger Freunde. D.h. Schüler weisen eher 
eine Notenverbesserung auf, wenn ihre Freunde ambitionierte Bil-
dungsziele haben. Die Transmission oder Verstärkung bildungsrelevan-
ter Normen schlägt sich also positiv auf den gemessenen Leistungser-
folg nieder. 
Die Modelle 3a und 3b testen den Einfluss innerfamilialen Sozialkapi-
tals (Hypothese 1.2), welches eine Transmission elterlichen Humanka-
pitals gewähren soll: Während sich die schulische Unterstützung durch 
die Eltern hier nicht als signifikant erweist, zeichnen sich sowohl ein 
durch die Kinder wahrgenommener respektvoller Umgang als auch 
elterliche Bildungswünsche als bedeutsam für den Schulerfolg aus. Die 
Aspirationen fließen hier als lineare Indikatoren ein, da sich keine Hin-
weise für eine Umkehrung des Effektes im Sinne übersteigerter Erwar-
tungen zeigen, die mit negativen Konsequenzen verbunden wären. Die-
se beiden Aspekte beeinflussen die Noten positiv (Tabelle 8). Zudem 
weisen sie auch Zusammenhänge mit der Verbesserung der Leistung 
auf, wenngleich diese schwächer ausfallen (siehe Tabelle 9). 
Über den Einbezug von Interaktionstermen des Bildungshintergrunds 
der Eltern mit den Indikatoren des innerfamilialen Sozialkapitals in den 
Modellen 4a und 4b wird die Hypothese 1.3 eines differenziellen Ein-
flusses dieser Humankapitalressourcen geprüft. Diese bestätigt sich für 
die idealistischen Bildungsaspirationen von Eltern, allerdings nicht für 
die Indikatoren schulische Unterstützung und respektvoller Umgang 
(nicht signifikante Interaktionsterme nicht dargestellt). In Tabelle 9, 
Modell 4a lässt sich ablesen, dass der Zusammenhang der Bildungs-
wünsche von Eltern mit Hochschulreife und den Schulnoten im Ver-
gleich zu Eltern mit maximal einem Hauptschulabschluss größer ist.13 
Auch Schüler, deren Eltern einen mittleren Bildungsabschluss aufwei-
sen, zeigen im Vergleich zu Kindern bildungsferner Haushalte bei glei-
chen Aspirationen höhere Leistungen. Unter Kontrolle der Vorleistung 
verschwindet der Effekt für bildungsferne Kinder (Modell 3b in Tabel-
13 Mittelwerte der idealistischen Aspiration nach Bildungshintergrund: max. Hauptschul-
abschluss 3,9; mittlere Reife 4,2; Abitur 4,7. Die Werte sind signifikant verschieden. 
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 le 10). Schüler aus Haushalten mit mindestens einem mittleren Ab-
schluss verzeichnen dagegen bei vergleichbaren Aspirationen der Eltern 
einen größeren Leistungszuwachs. Noch stärker zeigt sich dieser Effekt 
bei Kindern, deren Eltern Abitur aufweisen. Einhergehend mit den An-
nahmen Colemans scheinen ambitionierte Bildungspläne, die über eine 
intensivere Unterstützung wirken sollen, für Kinder von Eltern mit 
hohem Humankapital von besonderer Bedeutung zu sein. Aspirationen 
und damit in Verbindung stehende Handlungen können also speziell 
für die Kinder wirken, deren Eltern über schulrelevantes Wissen und 
Kompetenzen verfügen.  
Dem Einfluss einer engen elterlichen Einbindung in das Schulgesche-
hen auf die Noten, deren Wirkweise in Hypothese 1.4 formuliert wurde, 
wird in den Modellen 5a und 5b nachgegangen. Hier fließen Indikato-
ren des Kontaktes der Eltern mit der Schule ein: der regelmäßige Be-
such von Elternabenden, die freiwillige Mitarbeit bei schulischen Festen 
sowie die Häufigkeit der Lehrergespräche außerhalb von Elternabenden. 
Der regelmäßige Besuch von Elternabenden weist keinen Zusammen-
hang mit den Noten oder der Notenentwicklung auf. Dies ist wohl vor 
allem ein Resultat der hohen Beteiligung in der Stichprobe: 96% der 
befragten Eltern geben an, regelmäßig an Elternabenden teilzunehmen. 
Dagegen ergibt sich ein positiver Effekt auf die Noten, wenn Eltern sich 
freiwillig an der Organisation von Schulfesten beteiligen. Dieses Ergeb-
nis findet sich für den Zusammenhang mit den Noten (Modell 5a in 
Tabelle 9), während für die Notenentwicklung der positive Effekt nicht 
mehr signifikant ist (Modell 5b in Tabelle 10). In der Tendenz kann 
damit der Einfluss intergenerationaler Geschlossenheit bestätigt wer-
den, der sich für freiwilliges elterliches Engagement bereits in anderen 
Untersuchungen gezeigt hat (siehe Kapitel 4.1). Analog zu anderen 
Befunden zeichnet sich ein negativer Effekt auf die Häufigkeit an 
Lehrergesprächen außerhalb von Elternabenden ab. Dieses Ergebnis 
findet sich wiederum nur in Tabelle 9, d.h. ohne Kontrolle der Vorleis-
tung.  
Eine Teilannahme der Hypothese 1.4 bezieht sich auf die mögliche Ver-
änderung des Einflusses des Lehrergesprächs mit der Kontakthäufigkeit. 
Sehr häufige Gespräche sollten auf Probleme hinweisen, die aufgrund 
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 des Auftretens im Schulkontext eher mit problematischen Leistungen 
oder Leistungsverhalten einhergehen. Dies wird über die kategoriale 
Variable in den Modellen 6a und 6b getestet. Hinweise für die Richtig-
keit dieser Annahme deuten sich bereits in Voranalysen an: Die bivaria-
ten Korrelationskoeffizienten mit der Note bescheinigen ein negatives 
Verhältnis zwischen Noten und der Anzahl der Gespräche.14 Dieser 
Effekt ist multivariat in Modell 5a zu finden. Tabelle 9, Modell 6a erlaubt 
ein differenzierteres Bild: Weniger als 3 bzw. 4 Gespräche stehen in 
positivem Zusammenhang mit den Noten, kommt es jedoch zu häufige-
ren Lehrergesprächen, so zeigt sich ein signifikant negativer Effekt auf 
die Schulleistung. Nach Kontrolle der Vorleistung in Tabelle 10, Modell 
6b ist nur noch ein positiver Effekt für kein Gespräch im Vergleich zu 
drei oder vier Gesprächen sichtbar. Es ergibt sich also eine positivere 
Leistungsentwicklung der Schüler, deren Eltern außerhalb des Eltern-
abends keinen Kontakt mit der Lehrkraft haben, im Vergleich zu Schü-
lern, deren Eltern drei- oder viermal mit dem Lehrer sprechen (oder 
aufgrund von Problemen einberufen wurden). In der Tendenz hat sich 
diese Teilannahme der Hypothese 1.4 bestätigt: Der Kontakt zum Lehrer 
weist ab einem gewissen Schwellenwert einen Zusammenhang mit 
schlechteren Leistungen auf. Der Anlass der Gespräche ist wahrschein-
lich auf schulische oder Verhaltensprobleme zurückzuführen.  
Hypothese 1.5 beschäftigt sich mit einem weiteren Aspekt des Eltern-
Lehrer-Kontakts (Modelle 7a und 7b). Analog zu den Annahmen einer 
differenziellen Wirkung des innerfamilialen Sozialkapitals nach dem 
Bildungshintergrund wird eine derartige Wirkung für die Lehrergesprä-
che geprüft. Dazu wird ein Interaktionseffekt des standardisierten, met-
rischen Indikators für die Anzahl der Gespräche mit dem Bildungshin-
14 Eine differenzierte Voranalyse zeigt, dass kein oder ein Lehrergespräch positiv mit den 
Noten korreliert. Zwei Gespräche weisen immer noch einen positiven Zusammenhang 
auf, allerdings ist dieser Effekt nicht mehr signifikant. Mehr als drei Gespräche korrelieren 
dagegen negativ mit den Noten, wobei die Korrelation für drei Gespräche wiederum nicht 
signifikant ist. Um dies aufzugreifen wurden Dummies, mit den Kategorien „kein Ge-
spräch“, „1 oder 2 Gespräche“, „3 oder 4 Gespräche“, sowie „mehr als 4 Gespräche“ gebil-
det. Für die Dummies ergeben sich positive Zusammenhänge für kein Gespräch, ein oder 
zwei Gespräche. Die Koeffizienten für häufigere Gespräche sind negativ (alle Koeffizien-
ten sind signifikant).  
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 tergrund in die Modelle eingeführt.15 Tatsächlich zeigt sich ein unter-
schiedlicher Zusammenhang mit den Noten nach dem Bildungshinter-
grund der Eltern: Während der Einfluss für bildungsferne Eltern (ma-
ximal Hauptschulabschluss) mit zunehmender Häufigkeit an Lehrerge-
sprächen negativ mit dem Notendurchschnitt des Kindes in Verbindung 
steht, ist dieser Zusammenhang für bildungsnahe Eltern schwächer. 
Aber auch für Eltern mit mittlerem Abschluss oder dem Abitur ist die 
Häufigkeit der Gespräche mit dem Notendurchschnitt negativ verbun-
den. Demzufolge scheint die Annahme, dass Eltern mit hohem Bil-
dungsabschluss in Gesprächen mit der Lehrkraft eher auf ihre Ressour-
cen verweisen können, zumindest nicht abwegig. Bei Betrachtung des 
analogen Modells in Tabelle 10 unter Kontrolle der Vorleistung finden 
sich in der Tendenz die gleichen Effekte, allerdings sind diese nicht 
signifikant.  
Die Modelle 8a und 8b greifen schließlich die Haupteffekte der theore-
tisch relevanten Indikatoren in einem Gesamtmodell auf. Dadurch wird 
der jeweilige Nettoeffekt der einzelnen Indikatoren ersichtlich. In bei-
den Tabellen zeigen sich unabhängige Effekte für den Anteil an Freun-
den, die voraussichtlich das Gymnasium besuchen werden. Ebenso 
wirken sich der respektvolle Umgang im Elternhaus und die elterlichen 
Bildungsaspirationen positiv aus. Die Anzahl der Lehrergespräche weist 
in beiden Tabellen auf den starken Effekt hin, wenn die Eltern keinen 
zusätzlichen Gesprächstermin mit dem Klassenlehrer haben, im Ge-
gensatz zu drei oder vier Gesprächen. Nur in Tabelle 9, d.h. ohne Kon-
trolle der Vorleistung weisen auch ein bis zwei Gespräche einen positi-
veren Zusammenhang mit den Noten hin sowie mehr als fünf Gesprä-
che auf eine negative Beziehung. Ebenfalls ohne Kontrolle der Vorleis-
tung weist die Partizipation an Schulfesten einen positiven Zusammen-
hang mit dem Notendurchschnitt auf. 
 
15 Mittelwerte der Anzahl an Lehrergesprächen nach Bildungshintergrund: max. Haupt-
schulabschluss 2,6; mittlere Reife 2,7; Abitur 2,9. Die Werte sind nicht signifikant ver-
schieden. 
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 4.1.3 Zusammenfassung 
Ziel dieses Kapitels war es, den Einfluss unterschiedlicher Indikatoren 
des Sozialkapitals auf den Bildungserfolg zu prüfen. Einhergehend mit 
den theoretischen Annahmen Colemans (1988, 1990) wurden Hypothe-
sen aufgestellt, die sowohl im Querschnitt als auch unter Kontrolle 
schulischer Vorleistungen geprüft wurden.  
Es zeigt sich, dass das innerschulische Sozialkapital nicht nur mit den 
Schulnoten in Verbindung steht, sondern auch die Notenentwicklung 
vorhersagen kann (Hypothese 1.1). Die Wahrnehmung einer positiven 
Beziehung zu Mitschülern und zur Lehrkraft kann – womöglich über 
ein gutes Lernklima und eine schülernahe Unterrichtsgestaltung – zu 
einer Verbesserung der schulischen Leistungen beitragen. Ambitionier-
te Bildungspläne der Peers können eine Übernahme bildungsförderli-
cher Werte bewirken, die einen Zuwachs an Motivation sowie Bemü-
hungen implizieren und somit die Notenentwicklung positiv beeinflus-
sen. 
Zweitens wurde der Frage der Bedeutung innerfamilialen Sozialkapitals 
nachgegangen. Hypothese 1.2 konnte sowohl für alltägliche Aspekte des 
Eltern-Kind-Kontaktes als auch für elterliche Bildungswünsche bestätigt 
werden. Beide Maße des Sozialkapitals hängen mit dem erreichten No-
tendurchschnitt sowie mit einer Leistungsverbesserung zusammen. 
Eine differenzielle Wirkung dieser Form von Sozialkapital lässt sich für 
die idealistischen Bildungsaspirationen der Eltern nachweisen. Entspre-
chend der aufgestellten Hypothese 1.3 kann in Familien mit hohem 
Humankapital dieses in der Eltern-Kind-Interaktion zu höheren Bil-
dungserträgen führen als in Familien mit weniger bildungsrelevanten 
Ressourcen. Das wahrgenommene Beziehungsgefüge zwischen Eltern 
und Kind nimmt dagegen unabhängig des Bildungshintergrunds der 
Eltern positive Auswirkungen auf den Bildungserfolg von Schülern aller 
Bildungsschichten. 
Eine weitere Annahme, die in Hypothese 1.4 vertreten wurde, bezieht 
sich auf die positive Wirkung geschlossener Beziehungen zwischen 
Schule und Familie. Eltern, die einen engen Kontakt zur Schule haben 
und somit sowohl die Lehrer als auch die Eltern der Schulkameraden 
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 kennen, tauschen neben bildungsbezogenen Einstellungen auch kon-
kretes Wissen mit diesen aus. Hieraus können zwei positive Aspekte 
abgeleitet werden: Zum einen können dadurch gegenseitige Unterstüt-
zungsbeziehungen entstehen, zum anderen wird Eltern die Möglichkeit 
eröffnet, ihre Kinder zielgenau zu fördern. Dieser positive Effekt kann 
für die freiwillige Unterstützung bei Schulfesten in der Tendenz gezeigt 
werden. Die Anzahl der Lehrerkontakte außerhalb des Elternabends ist 
dagegen negativ mit dem Bildungserfolg verbunden. Dieser Befund 
deckt sich allerdings mit dem Ergebnis zahlreicher anderer Studien 
(siehe Forschungsstand in Kapitel 2.2). 
Aufgrund der Überlegung, dass sich dieser Effekt ab einem gewissen 
Grenzwert ins Gegenteil umkehren könnte, wurden differenzierte Ana-
lysen durchgeführt. Diese Teilannahme kann tendenziell bestätigt wer-
den. Eine genauere Überprüfung der Inhalte dieser Gespräche könnte 
diesen Zusammenhang aufklären – dies kann an dieser Stelle jedoch 
nicht geleistet werden.  
In Hypothese 1.5 wurde eine differenzielle Wirkweise des Eltern-Lehrer-
Kontaktes angenommen. Im Vergleich zu bildungsfernen Eltern impli-
ziert die Kontakthäufigkeit im Fall bildungsnaher Eltern weniger negati-
ve Effekte. Unter Kontrolle der Vorleistung dreht sich dieser Effekt sogar 
und weist auf die Möglichkeiten bildungsnaher Eltern hin, den Schuler-
folg ihrer Kinder positiv durch einen intensiven Kontakt zum Lehrer 
beeinflussen zu können – ob durch eine passgenauere Unterstützung 
daheim, oder ein erfolgreicheres Überzeugen der Lehrkraft, dem Kind 
bessere Zensuren zu geben, bleibt an dieser Stelle offen. 
Zusammenfassend kann die Bedeutung von innerfamilialem und in-
nerschulischem Sozialkapital bestätigt werden. Gerade in der Zeit vor 
dem Übergang in die Sekundarstufe ist dieser Befund in Zusammen-
hang mit dem betrachteten abhängigen Prozess von Bedeutung, denn 
die Noten stellen das entscheidende Kriterium dar, anhand derer Bil-
dungsentscheidungen getroffen werden.  
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 4.2 Einfluss sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkonzept16  
4.2.1 Forschungsfragen 
Aktuelle bildungspolitische Diskussionen befassen sich immer wieder 
mit der Frage, ob die in den meisten Bundesländern sehr früh stattfin-
dende Selektion in den Sekundarbereich Bildungsungleichheiten nicht 
noch begünstigt. In diesem Zusammenhang wird kritisiert, dass die 
ersten beiden Schuljahre auf das Lesen lernen zielen, während die Klas-
senstufen 3 und 4 dann der „Auslese“ dienten. Die damit in Verbindung 
stehende Leistungsorientierung kann mit einem hohen Druck für die 
Kinder einhergehen, die sich in diesem Sinne vor einem „Grundschul-
Abitur“ sehen.  
Um unter diesen Voraussetzungen dennoch gute schulische Leistungen 
erzielen zu können, müssen die Kinder an ihre eigene Leistungsfähig-
keit glauben, denn das schulische Selbstkonzept steht mit den Leistun-
gen in einem reziproken Verhältnis und ist damit eine (unter mehreren) 
einflussreichen Variablen (Trautwein et al. 2006).  
Im letzten Kapital zeigte sich, dass Sozialkapital auf den Bildungserfolg, 
gemessen durch den zentralen Notendurchschnitt der Fächer Deutsch, 
Mathematik und Heimat- und Sachunterricht, wirkt. An dieser Stelle 
soll der Fokus auf einen anderen Aspekt des Schulerfolgs gerichtet wer-
den: das schulische Selbstkonzept. 
Damit sich dieses Vertrauen in die eigene Kompetenz bestmöglich ent-
wickeln kann, bedarf es sicherer Beziehungskonstellationen. Folglich 
sind sowohl die Eltern als auch die Schule in der Verantwortung, positi-
ve Lernumwelten zu schaffen, um den Kindern gerade in „sensiblen 
Phasen“ (Blossfeld 1988) der Bildungskarriere positive Selbsteinschät-
zungen zu ermöglichen. Das Selbstkonzept kann dabei durch ein gutes 
16 Die folgenden Ausführungen wurden weitestgehend dem Artikel Kleine et al. 2013 
entnommen. Während in der aufgeführten Publikation die Noten der beiden Kernfächer 
Deutsch und Mathematik in die Analysen einfließen, wird in diesem Kapitel aus Gründen 
der Einheitlichkeit zusätzlich die Note in Heimat- und Sachunterricht verwendet. Die 
Ergebnisse weichen aus diesem Grund leicht voneinander ab. 
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 Verhältnis zu den Klassenkameraden, eine sozial kompetente Lehrkraft 
und durch unterstützende Eltern ebenso gestärkt werden, wie es durch 
Mobbing der Klassenkameraden, eine ausschließlich auf Wissensver-
mittlung orientierte Lehrkraft oder überehrgeizige Eltern bedroht wer-
den kann.  
Das Forschungsfeld zu sozialen Beziehungen ist je nach Disziplin der 
empirischen Bildungsforschung unterschiedlich theoretisch zu verorten 
und beleuchtet jeweils verschiedene Aspekte, die im Zusammenhang 
mit dem Bildungserfolg stehen: Coleman (1988) verweist in seinem 
Sozialkapitalansatz auf die signifikante Bedeutung von erlebten sozialen 
Beziehungen im Schulklassenkontext und von Beziehungen im Fami-
lienverband für die erfolgreiche Akquirierung von Humankapital. Fes-
tingers Theorie sozialer Vergleichsprozesse (1954) hat dagegen den 
Vergleich mit wichtigen Bezugsgruppen zum Gegenstand. Prominen-
testes Anwendungsbeispiel im Bildungsbereich bildet der sogenannte 
Fischteicheffekt (Köller 2004; Marsh 1987), demzufolge Schüler in Be-
zug zu ihrer relativen Leistungsposition im Klassenverband ihre Kompe-
tenzüberzeugungen ausbilden. Während in der Theorie des Sozialkapi-
tals vor allem positive Effekte sozialer Beziehungen auf die Genese des 
Selbstkonzepts erklärt werden, steht in der Theorie sozialer Vergleichs-
prozesse die Erklärung negativer Kontexteffekte im Mittelpunkt. 
Untersuchungsgegenstand dieses Kapitels ist der Einfluss sozialer Be-
ziehungen auf das schulische Selbstkonzept im Verlauf des dritten und 
vierten Grundschuljahres. Damit wird diejenige Phase der Schullauf-
bahn untersucht, in der sich der Übergang in das gegliederte Schulsys-
tem entscheidet. Mittels längsschnittlicher Analysen werden bedeutsa-
me Sozialbeziehungen im Schul- und Familienkontext sowie die leis-
tungsbezogene Zusammensetzung der Schulklasse in die Analysen 
einbezogen und hinsichtlich ihrer Wirkung auf das frühe Selbstkonzept 
im Grundschulalter überprüft. Von Interesse ist dabei nicht nur, ob 
intakte soziale Beziehungen bzw. die relative Leistungsposition im Klas-
sengefüge mit hohen Kompetenzüberzeugungen einhergehen, sondern 
auch, inwiefern Veränderungen dieser Beziehungen Veränderungen des 
schulischen Selbstkonzepts beeinflussen.  
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 Das Vorgehen in diesem Kapitel geht damit über bisherige deutschspra-
chige Untersuchungen hinaus, da sowohl innerfamiliale als auch außer-
familiale soziale Beziehungen längsschnittlich im Hinblick auf die er-
folgreiche Bewältigung des Übergangs von der Grundschule in die Se-
kundarschule analysiert werden.  
 
4.2.2 Empirische Befunde 
Für alle in Kapitel 2.4 formulierten Hypothesen lassen sich Ergebnisse 
abbilden (siehe Tabellen 11 und 12). Die innerschulischen und inner-
familialen Beziehungskonstellationen sowie soziale Vergleichsprozesse 
werden zunächst in separaten Modellen und anschließend in einem 
Gesamtmodell betrachtet. Zudem werden Interaktionseffekte für das 
innerfamiliale Sozialkapital mit dem Bildungsniveau der Eltern sowie 
für die Indikatoren der wahrgenommenen Beziehungsqualität im Klas-
senkontext (zu den Mitschülern sowie zur Lehrkraft) mit dem Noten-
durchschnitt auf Klassenebene berechnet. Angemerkt sei, dass der indi-
viduelle Notendurchschnitt in Deutsch, Mathematik und Heimat- und 
Sachunterricht von Beginn an eingeführt wird. Somit wird in allen Mo-
dellen für Leistungen kontrolliert.17 
Analog zu dem Vorgehen der Drei-Ebenen-Modelle erfolgt das Vorge-
hen bei der Kalkulation der Fixed-Effects-Modells. Dadurch kann eine 
konkrete Überprüfung in Bezug auf Veränderungen vorgenommen 
werden. 
17 Im Gegensatz zur Modellierung mit Kompetenzdaten sind den Schülern ihre Noten 
bekannt, darüber hinaus unterscheiden sich Klassen weniger in ihren Noten als in ihren 
Leistungen. Lehrer folgen bei der Bewertung eher einer klasseninternen Bezugsnorm (z.B. 
Neumann u.a., 2010), so dass die Noten bereits einen Vergleich mit den Klassenkamera-
den beinhalten. 
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 Tabelle 11: Einflüsse sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkonzept 
  M1 M2 M3 M4 M5 M6  M7 
Soziale Integration   0,20 **         0,19 ** 
Angenommensein   0,13 **         0,12 ** 
Respektvoller Umgang     0,06 ** 0,01      0,04 * 
Idealist. Aspiration     0,06 **       0,06 ** 
Respekt * Mittl. Reife       0,09 *       
Respekt * Abitur       0,07 +       
Note (D, M, HSK) 0,46 ** 0,43 ** 0,43 ** 0,45 ** 0,48 ** 0,32 ** 0,42 ** 
Note Klasse (D, M, HSK)        -0,18 ** -0,31 + -0,18 ** 
Note * Zeit           0,07 **   
Note Klasse * Zeit           0,05    
Mädchen -0,10 ** -0,13 ** -0,10 ** -0,10 ** -0,10 ** -0,10 ** -0,13 ** 
Bayern 0,10 * 0,09 * 0,12 ** 0,11 * 0,09 * 0,09 * 0,11 * 
Migr.hintergrund 0,10 * 0,11 * 0,07  0,10 * 0,09 + 0,09 + 0,07  
Mittl. Reife (Ref. HS) -0,07  -0,10 * -0,09 + -0,07  -0,07  -0,07  -0,11 * 
Abitur -0,01  -0,03  -0,05  -0,01  0,00  0,00  -0,06  
Konstante -2,16 ** -2,00 ** -2,00 ** -2,12 ** -1,42 ** -0,69  -1,11 ** 
MZP 0,04 * 0,07 ** 0,04 * 0,04 * 0,04 * -0,52 + 0,06 ** 
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen):3420, n(Schüler):1839, n(Klassen):146, Lineare Regressionsmodelle 
mit Random Slope auf der 2. Ebene, Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell auf 3. Ebene: 0,01, ICC auf 2. Ebene: 0,47, 
 + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01 
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 Tabelle11 (Fortsetzung): Einflüsse sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkonzept 
 M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 
Zufallsparameter                             
Klassenebene:               
Intercept Varianz 0,008 0,015 0,008 0,009 0,008 0,007 0,014 
Schülerebene:               
Slope Varianz 0,038 0,026 0,042 0,041 0,037 0,032 0,028 
Intercept Varianz 0,658 0,541 0,673 0,673 0,652 0,634 0,547 
Intercept/Slope Kovarianz -0,122 -0,088 -0,130 -0,129 -0,119 -0,109 -0,092 
Zeitebene: Varianz 0,471 0,468 0,466 0,467 0,471 0,473 0,463 
Deviance 8706 8575 8673 8683 8699 8687 8544 
Anmerkungen: BiKS 8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen):3420, n(Schüler):1839, n(Klassen):146, Lineare Regressionsmodelle 
mit Random Slope auf der 2. Ebene, Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell auf 3. Ebene: 0,01, ICC auf 2. Ebene: 0,47,  
+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01 
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 In Tabelle 11 sind die Ergebnisse der Drei-Ebenen-Analyse für das schu-
lische Selbstkonzept enthalten. 18 Hier wird der gesamte Zeitraum von 
Mitte der dritten bis Mitte der vierten Klasse betrachtet  
In Modell 1 lässt sich zunächst der positive Zusammenhang des Noten-
durchschnitts in den Fächern Deutsch, Mathematik und Heimat- und 
Sachunterricht auf das schulische Selbstkonzept ablesen. Ferner weisen 
Mädchen – selbst unter Kontrolle ihrer schulischen Leistungen – signi-
fikant niedrigere Kompetenzüberzeugungen auf. Dies deckt sich mit 
den Befunden von Satow und Schwarzer (2003), welche für Jungen hö-
here schulische Kompetenzüberzeugungen nachweisen. Im letzten 
Kapitel zeigten sich Leistungsvorteile der Mädchen bei der Betrachtung 
des Notendurchschnittes. Ein anderes Bild ergibt sich jedoch bei der 
Betrachtung der Kompetenzüberzeugungen von Mädchen und Jungen. 
Diese Befunde scheinen recht widersprüchlich zu sein, nimmt man 
doch an, dass schulische Selbstkonzepte eine Voraussetzung für moti-
viertes Lernen darstellen (Köller und Möller 2006; Satow und Schwarzer 
2003). Ein Erklärungsansatz verknüpft den Befund, dass Jungen ihre 
eigene Leistung eher überschätzen, woraus in der Folge eine Verminde-
rung ihrer Lernmotivation und damit einhergehende schlechtere Leis-
tungen resultieren (Rustemeyer und Jubel 1997).  
Die Befunde des vorhergehenden Kapitels 4.1 verweisen auch auf Nach-
teile von Schülern mit Migrationshintergrund. Sie haben schlechtere 
übertrittsrelevante Leistungen als ihre Klassenkameraden ohne Migrati-
onshintergrund. Bei der Untersuchung des schulischen Selbstkonzepts 
schneiden sie unter Kontrolle dieser Noten besser ab. Hier ist denkbar, 
dass sich die hohen Bildungsansprüche ihrer Eltern (Kristen und Doll-
mann 2009; Relikowski 2012) auf ihre schulischen Kompetenzüberzeu-
gungen auswirken.  
18 Die Varianz zwischen den Klassen fällt mit 1% sehr gering aus. Allerdings deckt sich 
dies mit den Befunden der PISA-Studie (Baumert u.a., 2006: 152). Während für den Leis-
tungsbereich ein höherer Anteil an der Gesamtvarianz auf Kontexteffekte zurückzuführen 
ist, variieren Kompetenzüberzeugungen stark zwischen Schülern, aber durch den Bezugs-
rahmen Schulklasse wenig zwischen demselben. 
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 Zudem zeigen bayerische Schulkinder höhere Kompetenzüberzeugun-
gen als hessische Schüler. Dieser Effekt zeigt sich in den aufgeführten 
Modellen, ein Vergleich der schulischen Selbstkonzepte nach Bundes-
land ohne Kontrolle der Noten weist dagegen auf keine signifikanten 
Unterschiede hin. Vor dem Hintergrund eines rigideren bayerischen 
Übergangssystems wären bei gleichen Noten – welche den Übergang 
auf niedrigere Schulformen nach sich ziehen – vergleichsweise niedri-
gere schulische Selbstkonzepte zu erwarten gewesen. Wie lässt sich 
dieser kontraintuitive Befund erklären? Eine mögliche Annäherung 
liefert die Theorie der psychologischen Reaktanz (Brehm 1966). Als 
Reaktanz wird eine komplexe Abwehrreaktion in Folge wahrgenomme-
ner Einschränkungen bezeichnet. Dabei kommt es zu einer Aufwertung 
der ausgeschlossenen Handlungsmöglichkeiten. Als reaktantes Verhal-
ten werden schließlich solche Handlungen bezeichnet, die eigentlich 
ausgeschlossen sind. D.h. der Übertritt in die Realschule oder das Gym-
nasium wird von solchen Schülern als besonders wichtig erlebt, deren 
Zensuren diesen Weg ausschließen. Sie sind – trotz eines Notendurch-
schnitts, welcher ihnen den Übertritt auf ihre Wunschschule verwehrt – 
von ihrem schulischen Leistungsvermögen überzeugt. 
Konstrukte zur Messung der Qualität innerschulischer Beziehungen 
finden sich in den Modellen 2 bis 4. Sowohl die soziale Integration, die 
auf die subjektiv empfundene Beziehungsqualität in der Klassenge-
meinschaft abzielt, als auch das Gefühl des Angenommenseins, das die 
Beziehung zum Lehrer widerspiegelt (Modell 2), haben einen statistisch 
signifikant positiven Einfluss. Damit kann die Hypothese 2.1 bereits an 
dieser Stelle teilweise bestätigt werden: Innerschulisches Sozialkapital 
hängt mit einem hohen Selbstkonzept zusammen. Es ergeben sich kei-
ne abweichenden Effekte dieser Variablen im Zeitverlauf (nicht darge-
stellt). 
In Bezug auf die Wirkung innerfamilialen Sozialkapitals leisten sowohl 
die Wahrnehmung, von den eigenen Eltern ernst genommen zu wer-
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 den, als auch elterliche Bildungswünsche19 (Modell 3) einen Beitrag zur 
Erklärung des Selbstkonzepts der Schüler. Diese Einflüsse variieren 
ebenfalls nicht über die Zeit (nicht dargestellt). In Modell 4 finden sich 
signifikante Effekte für einen differenziellen Einfluss des Bildungshin-
tergrundes, so wie es Coleman für Maße beobachtbaren schulischen 
Erfolges postuliert:20 Kinder aus bildungsnahen Elternhäusern koppeln 
ihr Selbstkonzept an das Gefühl, ernst genommen zu werden, während 
sich kein derartiger Effekt für Kinder von Eltern mit maximal einem 
Hauptschulabschluss ausmachen lässt. D.h. Kinder, deren Eltern min-
destens einen mittleren Schulabschluss besitzen, weisen ein höheres 
Selbstkonzept auf und scheinen damit von dem elterlichen Humankapi-
tal vergleichsweise stärker zu profitieren, wenn sie sich respektiert füh-
len, als Kinder bildungsferner Elternhäuser. Einen Hinweis für einen 
entsprechenden Einfluss der Bildungsaspirationen findet sich nicht, 
diese scheinen gleichermaßen auf das schulische Selbstkonzept von 
Kindern aller Bildungsschichten zu wirken (nicht signifikante Interakti-
onsterme hier nicht dargestellt). 
In einem weiteren Schritt wird der Notendurchschnitt in Modell 5 in 
den Fächern Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht auf 
Klassenebene aufgenommen, um den Fischteicheffekt zu untersuchen, 
der sich in dem signifikant negativen Koeffizienten des Notendurch-
schnitts auf Klassenebene äußert (unter Kontrolle des Notendurch-
schnitts auf Individualebene). Dies bedeutet, dass sich Kinder anhand 
ihrer eigenen Leistungen im Klassengefüge verorten. Je schlechter die 
Leistungen der Klasse im Vergleich zu den eigenen individuellen Noten 
ausfallen, desto positivere Rückschlüsse zieht daraus ein Schüler für 
sein Selbstkonzept – und umgekehrt. In Hypothese 2.3 wird zudem 
19 Die Aspirationen fließen hier als lineare Indikatoren ein. Wie auch schon im vorherge-
henden Kapitel zeigen sich keine Hinweise für eine Umkehrung des Effektes im Sinne 
übersteigerter Erwartungen. 
20 Mittelwerte des ‚Gefühls ernst genommen zu werden‘ nach Bildungshintergrund, 
Messzeitpunkt 1: max. Hauptschulabschluss -0,22; mittlere Reife -0,04; Abitur 0,15; Mess-
zeitpunkt 2: max. Hauptschulabschluss -0,15; mittlere Reife -0,04; Abitur 0,09; Messzeit-
punkt 3: max. Hauptschulabschluss -0,19; mittlere Reife 0,01; Abitur 0,11. Die Werte sind 
signifikant verschieden. 
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 angenommen, dass sich dieser Effekt aufgrund des nahenden Über-
gangs in eine weiterführende Schulform verstärkt.  
Wenngleich der Einfluss der individuellen Noten im Zeitverlauf zu-
nimmt, der Zusammenhang zwischen Leistungsrückmeldung und Leis-
tungsüberzeugung an Intensität gewinnt, lässt sich ein Effekt von Noten 
auf Klassenebene nicht mehr nachweisen (Modell 6). Damit kann zwar 
der vielfach belegte Fischteicheffekt an dieser Stelle repliziert, nicht aber 
der Veränderungsaspekt nachgewiesen werden. 
Die Zusammenführung der Effekte zu einem Gesamtmodell (Modell 7) 
bestätigt den signifikant unabhängigen Einfluss jeder einzelnen Bezie-
hungskonstellation sowie sozialer Vergleichsprozesse.  
Betrachtet man zudem die Güte der einzelnen Modelle anhand der De-
viance, lässt sich eine Modellverbesserung im Gesamtmodell feststellen. 
Es zeigt sich, dass der Einbezug aller theoretisch relevanten Parameter 
die Erklärung des schulischen Selbstkonzepts erhöht. Ein Vergleich der 
Modelle mit Indikatoren innerschulischer Beziehungsaspekte (Modell 2) 
und Indikatoren innerfamilialer Aspekte (Modell 3) deutet auf eine bes-
sere Aufklärung des schulischen Selbstkonzepts durch die Güte inner-
schulischer Relationen hin. Tendenziell scheint die Beziehung zu Klas-
senkameraden mit dem Selbstkonzept am stärksten verbunden zu sein.  
Die Veränderung des schulischen Selbstkonzepts wird im nächsten 
Schritt in Fixed-Effects-Panelregressionen betrachtet. Die Ergebnisse in 
Tabelle 12 (für den Zeitraum von Mitte der dritten bis Mitte der vierten 
Jahrgangsstufe) prüfen den Einfluss von Veränderungen im sozialen 
Beziehungsgeflecht sowie die Wirkung der Leistungsentwicklung. Um 
mögliche Periodeneffekte zu kontrollieren, werden zudem die Zeitpunk-
te der Befragung aufgenommen: Das schulische Selbstkonzept der 
Schüler fällt Mitte der vierten Klassenstufe (MZP 3) im Vergleich zu den 
Angaben Mitte der dritten Klassenstufe (MZP 1) systematisch höher 
aus. Gleichzeitig nimmt die Veränderung im Leistungsniveau Einfluss 
auf die Anpassung des schulischen Selbstkonzepts (Modell 1). 
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 Tabelle 12: Einflüsse sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkon-
zept (Veränderungen) 
  M1  M2  M3  M4   
Soziale Integration   0,17 **   0,17 ** 
Angenommensein   0,11 **   0,11 ** 
Respektvoller Umgang     0,04 * 0,03 + 
Idealist. Aspiration     0,02  0,02  
Note (D, M, HSK) 0,10 + 0,10 + 0,10 + 0,09 + 
MZP 2 -0,02  -0,01  -0,02  -0,01  
MZP 3 0,10 ** 0,14 ** 0,10 ** 0,14 ** 
Konstante -0,46 + -0,47 + -0,46 + -0,46 + 
R² (within) 0,010 0,033 0,012 0,035 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen): 4075, 
n(Schüler): 1980, Lineare Fixed-Effects-Regressionen, Angabe der Regressionskoeffizien-
ten, + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01 
Die Konstrukte zur Messung der Veränderungen in der Beziehungsqua-
lität zu den Mitschülern (Soziale Integration) sowie zu den Lehrern 
(Angenommensein) weisen positive Zusammenhänge mit der Verände-
rung des schulischen Selbstkonzepts auf (Modell 2). Damit kann der in 
Hypothese 2.1 angenommene Veränderungsaspekt bestätigt werden. 
Auch für das innerfamiliale Sozialkapital wird ein Effekt veränderter 
Beziehungsaspekte auf das Selbstkonzept angenommen (Hypothese 
2.2), welcher sich für den Indikator „Respektvoller Umgang“ bestätigt 
(Modell 3). Dieses Ergebnis bestärkt die Vermutung eines kausalen 
Zusammenhanges, wie er in Hypothese 1 und 2 formuliert ist. Aller-
dings zeigen sich keine signifikanten Effekte der Veränderungen in den 
idealistischen Bildungsaspirationen von Eltern (Modell 3).21 
21 Das Konzept der idealistischen Bildungsaspirationen impliziert ein zeitstabiles Kon-
strukt. Auch wenn sich in den BiKS-Daten Veränderungen auf Individualebene zeigen, 
sind diese relativ gering und können demzufolge auch nur wenig zur Aufklärung eines 
Fixed-Effect-Modells beitragen. 
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 In der gemeinsamen Betrachtung aller Konstrukte in Modell 4 bleiben 
die Effektstärken im Vergleich zu den Einzelmodellen relativ stabil, d.h. 
je wohler sich ein Kind in seinen zentralen Umwelten fühlt, desto stär-
ker wird dessen Überzeugung stimuliert, erfolgreich zu sein. Ebenso 
nimmt die Veränderung im Leistungsniveau Einfluss auf die Anpas-
sung des schulischen Selbstkonzepts. Das within-R² der Modelle zeigt, 
dass je nach Modell mittels der Konstrukte zur Erfassung sich verän-
dernder Beziehungsaspekte eine Veränderung des Selbstkonzepts von 
bis zu knapp 4% erklärt werden kann. Auch wenn die Modelle niedrige 
Varianzaufklärungswerte zeigen, sei darauf hingewiesen, dass hierbei 
lediglich die Varianz innerhalb der Schüler betrachtet wird (wodurch die 
Varianz zwischen diesen unberücksichtigt bleibt). Analog und in Ergän-
zung zu den Ergebnissen für das Fachinteresse von Larazides und Ittel 
(2011) ist die wahrgenommene Beziehungsqualität zur Lehrkraft und zu 
Mitschülern (Modell 2, R²: .033) im Vergleich der Effektstärken und der 
Modellgüte bedeutsamer als die elterliche Beziehung und Unterstüt-
zung (Modell 3, R²: .012). 
4.2.3 Zusammenfassung 
Ziel dieses Kapitels war es, den Einfluss sozialer Beziehungen von Dritt- 
und Viertklässlern auf ihr schulisches Selbstkonzept zu prüfen. Unter-
schiedliche Wirkmechanismen dieser Beziehungskonstellationen wur-
den dazu herangezogen. Im Rahmen der Hypothesenformulierung 
wurde zum einen auf Colemans (1988) Theorie des Sozialkapitals zu-
rückgegriffen. Zum anderen wurde der Fischteicheffekt herangezogen, 
der sich aus der Theorie sozialer Vergleichsprozesse nach Festinger 
(1954) ableitet. 
Zunächst bleibt festzuhalten, dass Jungen ein höheres schulisches 
Selbstkonzept aufweisen. In Kapitel 4.1 zeigte sich, dass Mädchen höhe-
re schulische Leistungen in den Kernfächern Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht aufweisen als Jungen. In den hier durchge-
führten Analysen wurde dieser Notendurchschnitt in allen Modellen 
kontrolliert. Damit erscheint dieser Befund zunächst kontraintuitiv, 
sollten doch die Noten einen Großteil des Selbstkonzepts erklären, da 
diese eine bedeutende Funktion der Leistungsrückmeldung innehaben. 
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 Plausibel erscheint die Erklärung einer Überschätzung der Leistung 
durch Jungen, welche mit geringerer Motivation einhergeht. In Folge 
weisen Jungen dann bei höheren Selbstkonzepten als Mädchen ver-
gleichsweise schlechtere Leistungen auf (vgl. Rustemeyer und Jubel 
1997).  
Die Hypothese 2.1 bezieht sich auf den Einfluss innerschulischen Sozi-
alkapitals, welches durch die Beziehungsqualität zu Mitschülern sowie 
zum Klassenlehrer operationalisiert wurde. Es zeigt sich, dass die In-
tegration in die Klassengemeinschaft einflussreicher ist als das inner-
familiale Sozialkapital und dass es sowohl mit der Ausprägung als auch 
mit der Veränderung im Selbstkonzept in Verbindung steht.  
Eine analoge Wirkweise wurde in Hypothese 2.2 für das innerfamiliale 
Sozialkapital angenommen. Die Analysen verdeutlichen, dass eine in-
takte innerfamiliale Beziehung, die durch einen respektvollen Umgang 
und ehrgeizige Bildungswünsche seitens der Eltern gekennzeichnet ist, 
mit dem Glauben an das eigene Leistungsvermögen einhergeht. Die 
Übertragung eines positiven Einflusses dieser Indikatoren auf das schu-
lische Selbstkonzept hat sich damit bestätigt. Der von Coleman postu-
lierte stärkere Einfluss innerfamilialen Sozialkapitals bildungsnaher 
Eltern im Vergleich zu bildungsfernen Eltern auf Schüler lässt sich er-
gänzend für den eher alltäglichen Umgang zwischen Eltern und Kind 
nachweisen. Damit kann diese Teilannahme von Hypothese 2.2 mit 
Blick auf den respektvollen Umgang bestätigt werden.  
Die Leistungspositionierung und damit ein stärker konkurrenzbezoge-
nes Denken scheinen ebenfalls für die Ausbildung der eigenen Leis-
tungseinschätzung verantwortlich zu sein. Der Fischteicheffekt kann in 
der vorliegenden Analyse für den Grundschulbereich nachgewiesen 
werden (Hypothese 2.4). Dieser äußert sich auch bei gleichzeitiger Be-
rücksichtigung der Sozialbeziehungsindikatoren, allerdings findet sich 
kein Hinweis für dessen Verstärkung während der sensiblen Phase vor 
dem Übergang in die Sekundarstufe. Kinder orientieren sich also an 
und vergleichen sich mit ihren Klassenkameraden, der zunehmende 
Wettbewerb wegen des nahenden Übergangs verstärkt dieses Verhalten 
aber scheinbar nicht. Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass die 
Schüler keinem zunehmenden Konkurrenzdenken erliegen. 
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 Betrachtet man die innerschulischen und innerfamilialen Beziehungs-
konstellationen im Hinblick auf ihre relative Erklärungskraft, weisen 
innerschulische Relationen den größeren Einfluss auf das Kompetenz-
erleben der Schüler auf als die innerfamiliale Beziehungsqualität. 
Es bleibt darauf hinzuweisen, dass nur ein geringer Varianzanteil des 
schulischen Selbstkonzepts erklärt werden kann. Nichtsdestotrotz wei-
sen die Sozialbeziehungen einen signifikanten Zusammenhang auf, der 
auch inhaltliche Relevanz besitzt. Denn gerade in den ersten Schuljah-
ren ist, wie die Literatur zum wechselseitigen Einfluss von Leistung und 
Selbstkonzept zeigt, noch eine stärkere Beeinflussung der schulischen 
Performanz durch Kompetenzüberzeugungen möglich (Kammermeyer 
und Martschinke 2006). 
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 5 Die Formation elterlicher Bildungsentscheidungen22 
5.1 Forschungsfragen 
Bildungsabschlüsse stellen einen wesentlichen Bestimmungsfaktor für 
die Lebenschancen von Individuen in modernen Gesellschaften dar. Die 
Chancen, einen höheren Bildungsabschluss zu erreichen, sind insbe-
sondere in Deutschland stark herkunftsabhängig; dies belegen vielfältige 
Studien (Baumert und Schümer 2001, 2002; Becker 2000). Über den 
Prozess der Entscheidungsfindung bei Bildungsübergängen ist bisher 
allerdings noch sehr wenig bekannt. Durch die Verwendung von Längs-
schnittdaten wird daher in diesem Kapitel die Entwicklung elterlicher 
Bildungsaspirationen bei der Entscheidungsgenese näher betrachtet. 
Aus einer Lebensverlaufsperspektive entstehen Bildungsungleichheiten 
als Folge individueller Bildungsentscheidungen im Bildungssystem. 
Diese werden von individuellen, familialen und institutionellen Fakto-
ren beeinflusst (vgl. Hillmert 2008; Schuchart und Maaz 2007).  
Aufgrund der relativ geringen Durchlässigkeit des deutschen Bildungs-
systems kann man davon ausgehen, dass Eltern beim ersten Bildungs-
übergang ihre Abschlussvorstellungen, die sie für ihr Kind für erreich-
bar halten, über die Wahl einer Schulform mit entsprechenden Mög-
lichkeiten direkt zu realisieren versuchen. Somit können realistische 
Bildungsaspirationen als vorweggenommene Bildungsentscheidungen 
verstanden werden. Diskrepanzen zwischen der Aspiration und der 
Entscheidung für einen Schultyp weisen in Bundesländern mit Eltern-
recht auf ein Aufschieben der Entscheidung, z.B. durch die Wahl der 
integrierten Gesamtschule oder einen geplanten späteren Schulwechsel, 
hin. In Bundesländern, in denen der Übertritt stärker durch die Über-
trittsempfehlung der abgebenden Schule vorgegeben wird, kann es sein, 
dass – zumindest bei dem Übergang von der Primarstufe – der ge-
wünschte Abschluss nicht an der gewählten Sekundarschulform erreicht 
werden kann. Aber auch hier spielen Bildungsvorstellungen und Präfe-
22 Die folgenden Ausführungen entsprechen in Teilen den Publikationen Kleine et al. 2009 
sowie Kleine et al. 2010. 
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 renzen bei der Entscheidung am Ende der Grundschulzeit eine maßge-
bende Rolle. 
Erstes Ziel dieses Kapitels ist es, Typen von Entscheidungsmustern in 
der Bildungsphase am Ende der Grundschulzeit zu identifizieren. Ein 
besonderes Augenmerk wird auf den Einfluss institutioneller Rahmen-
bedingungen hinsichtlich der Entstehung von Bildungsentscheidungen 
gelegt. Drittens wird anhand der theoretischen Vorüberlegungen ge-
prüft, inwiefern Bezugsgruppeneinflüsse ausgemacht werden können 
und inwiefern Kosten- und Nutzenabwägungen die Bildungsaspiratio-
nen formen. Abschließend wird der Frage nachgegangen, ob sich die 
gefundenen Zusammenhänge auch für die tatsächliche Bildungsent-
scheidung finden lassen. 
Vor dem Hintergrund der theoretischen Diskussion (Kapitel 2.5 bis 2.8) 
und den herausgearbeiteten Hypothesen (Kapitel 2.9) wird im Folgen-
den die Entwicklung der elterlichen Bildungsentscheidung empirisch 
analysiert. 
5.2 Empirische Befunde 
Im Zentrum des Großteils der Analysen steht die realistische Aspiration 
Abitur. Damit wird der Fokus auf hohe Bildung gesetzt. Eine schwache 
Ausprägung impliziert gleichzeitig, dass den beiden Schulabschlüssen 
nach der Hauptschule bzw. nach der Realschule mehr Gewicht gegeben 
wird. Damit lassen sich aus der Aspiration für hohe Bildung auch Rück-
schlüsse auf die Aspiration für niedrigere Abschlüsse ableiten. 
In Drei-Ebenen-Modellen wird zunächst der Frage nach unterschiedli-
chen Ausgangsaspirationen und der Entwicklung anhand relevanter 
Hintergrundmerkmale nachgegangen. Mittels der gleichen statistischen 
Modellierung wird der Einfluss von Bezugsgruppen untersucht. Der 
Hypothese einer Rational-Choice gesteuerten Entscheidungsfindung 
kann durch Fixed-Effects-Modelle nachgegangen werden, denn die rele-
vanten erklärenden Variablen liegen hier für drei Messzeitpunkte vor. 
In einem zweiten Schritt wird die tatsächliche Übertrittsentscheidung 
betrachtet, dazu wird die Entscheidung zwischen den Schulformen 
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 Hauptschule, Realschule und Gymnasium betrachtet. Als Referenz wird 
die Realschule herangezogen. 
 
Wie entwickeln sich die elterlichen Aspirationen? 
Zunächst soll die Frage beantwortet werden, ob es sich bei den Bil-
dungspräferenzen der Eltern um ein zeitkonstantes Phänomen handelt 
oder ob diese sich über die Zeit verändern. In Abbildung 4 sind daher 
die Intercepts und Slopes der elterlichen Abschlussaspirationen für den 
Zeitraum Mitte der dritten bis Mitte der vierten Klasse abgetragen.  
Abbildung 4: Ausgangswert (Intercept) und Steigung (Slope) der realisti-
schen Aspiration Abitur 
 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen): 5710; 
n(Eltern): 2202; n(Klassen): 155, Abbildung anhand eines Linearen Regressionsmodells 
mit Random Intercept und Slope auf den Ebenen 2 und 3 
Ein Blick auf die Abbildung zeigt, dass das Ausgangsniveau breit gefä-
chert ist; es gibt sowohl Eltern, die einen Abschluss mit dem Abitur für 
-.2
-.1
0
.1
.2
S
lo
pe
1 2 3 4 5
Intercept
113 
 unwahrscheinlich halten (auf der X-Achse bei 1) bis hin zu Eltern, die 
dies für sehr wahrscheinlich halten (auf der X-Achse bei 5). Betrachtet 
man die vertikale Verteilung der Punktwolke, findet sich hier ebenfalls 
Varianz. D.h. neben Eltern, die ihre Bildungsaspirationen im Laufe des 
betrachteten Jahres nicht verändern (und damit auf der Slopelinie 0 
verortet sind), gibt es Eltern, die im Zeitverlauf den Abschluss Abitur für 
zunehmend realistisch einschätzen (oberhalb der 0-Linie) oder im Ge-
genteil von dieser Vorstellung abkommen und ihre Aspirationen verrin-
gern (unterhalb der 0-Linie). Das zugrunde liegende Modell berichtet 
einen durchschnittlichen Ausgangswert (Intercept) von 3,3 und eine 
halbjährliche Steigung (Slope) von -0,01. Damit berichten Eltern im 
Mittel tendenziell positive Abschlussaspirationen und senken diese im 
Verlauf der Entscheidungsphase leicht ab.  
Zu beachten ist, dass bei sehr hohen Ausgangsaspirationen kein Anstieg 
möglich ist. Damit kann nur eine Absenkung oder ein Konstanthalten 
des Niveaus beobachtet werden. Im Umkehrschluss können Eltern mit 
sehr niedrigen Aspirationen Anfang der dritten Klasse ihre Bildungsan-
sprüche nur konstant halten oder erhöhen. Diese Gruppe von Eltern, 
deren Ausgangsaspirationen zu Beginn sehr hoch oder niedrig sind, 
verändern insgesamt deutlich schwächer ihre Anfangsvorstellungen. 
D.h. Eltern, die Mitte der dritten Klasse berichten, dass ihr Kind sehr 
wahrscheinlich die Schule mit dem Abitur verlassen wird, senken diese 
Vorstellungen tendenziell nur leicht, im Gegensatz zu Eltern, die dies 
unwahrscheinlich finden – und umgekehrt. Damit scheinen diese Eltern 
weniger zu kalkulieren, sie können – oder müssen ihre Bildungsvorstel-
lungen umsetzen. Das bedeutet im Umkehrschluss, dass Eltern, die 
zunächst durchschnittliche Aspirationen aufweisen, stärker ihre Ent-
scheidung abwägen – darauf deutet die größere Steigung hin.  
Einen intuitiveren Zugang in die Entwicklung der Bildungsaspirationen 
kann die Abbildung 5 bieten. In der Stichprobe zeigt sich während des 
Zeitraumes, in dem die Schulwahlentscheidung ansteht, bei etwa 30% 
der Eltern keine Veränderung in der Einschätzung der Wahrscheinlich-
keit bzgl. des zu erwartenden schulischen Abschlusses Abitur. Damit 
lässt sich für ca. 70% der Eltern eine Veränderung der Aspirationen 
feststellen, wobei die Aspirationen über die Zeit hinweg sowohl anstei-
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 gen, sinken oder auch einem nicht-monotonen Verlauf folgen können. 
Dies bedeutet, dass es sich bei den elterlichen Bildungsaspirationen 
keineswegs ausschließlich um ein zeitkonstantes Phänomen mit zeit-
stabilen Präferenzen handelt, sondern auch eine abwägende Entschei-
dungsfindung zu beobachten ist. 
Abbildung 5: Entwicklung der realistischen Aspiration Abitur von Klasse 
3 bis Klasse 4 
 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n: 1530 
Zeigen sich Unterschiede nach dem Bildungs- und Migrationshintergrund, 
dem Geschlecht und institutionellen Unterschieden in der Entwicklung der 
Aspirationen? 
In Tabelle 13 sind Modelle einer multivariaten Drei-Ebenen-Analyse 
dargestellt. Nach einem Basismodell mit den Hintergrundmerkmalen 
wird im zweiten Schritt der Notendurchschnitt kontrolliert. Diese Be-
funde können damit als Ergebnis sekundärer Effekte interpretiert wer-
den, die sich auf ein unterschiedliches Entscheidungsverhalten bezie-
hen. In den Modellen 3 bis 6 wird dem Einfluss institutioneller Unter-
schiede nachgegangen. Modell 7 nimmt das schulische Selbstkonzept 
auf, welches – neben den Noten – Unterschiede nach dem Geschlecht 
erklären soll. Zu beachten ist, dass jeweils alle Hintergrundmerkmale 
kontrolliert sind. 
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 Tabelle 13: Die Genese der Realistischen Aspiration Abitur nach Hintergrundmerkmalen: Entwicklungen von der 
dritten bis zur vierten Klasse 
  M1   M2   M3   M4   M5   M6   M7   
Mittlere Reife (Ref. Hauptschule)) 0,41 ** 0,08  0,08  0,11  0,10  -0,04  0,09  
Abitur 1,05 ** 0,46 ** 0,46 ** 0,41 ** 0,41 ** 0,41 ** 0,46 ** 
Mittlere Reife * Zeit 0,02  0,02  0,02  0,01  0,00  0,02  0,02  
Abitur * Zeit 0,08 * 0,06  0,05  0,04  0,04  0,06  0,05  
Einfacher Migr.h.(Ref. kein M.h)) -0,04  0,10  0,09  0,11  0,10  0,10  0,09  
Doppelter Migrationshintergrund 0,47 ** 0,84 ** 0,84 ** 0,80 ** 0,80 ** 0,84 ** 0,81 ** 
Einf. Migr.hintergrund * Zeit 0,05  0,04  0,04  0,03  0,03  0,04  0,04  
Dopp. Migr.hintergrund * Zeit -0,08  -0,13 * -0,13 * -0,11 * -0,11 * -0,13 * -0,11 * 
Bayern -0,29 ** -0,16 + -0,19 * -0,17 * -0,22 ** -0,25 * -0,16 * 
Bayern * Zeit 0,00  -0,05 + -0,04  -0,04  -0,05  -0,05 + -0,05 + 
Mädchen 0,16 ** 0,08 * 0,08 * 0,08 * 0,08 * 0,08 * 0,09 * 
Note (D, M, HSK)   0,79 ** 0,68 ** 0,64 ** 0,64 ** 0,79 ** 0,76 ** 
Note * Bayern     0,15 **         
Lehrerempfehlung Gymnasium     0,45 ** 0,35 **     
Lehrerempfehlung Gym * Bayern         0,15 *     
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen): 3662, n(Eltern): 1723, n(Klassen): 152, Lineare Regressionsmodelle 
mit Random Slope auf der 2. Ebene, Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell mit Random Intercept auf 3. Ebene0,07, ICC auf 2. 
Ebene: 0,68, **signifikant bei p<0.01, *signifikant bei p<0.05, + signifikant bei p<0.1 
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 Tabelle13 (Fortsetzung): Die Genese der Realistischen Aspiration Abitur nach Hintergrundmerkmalen: Entwicklun-
gen von der dritten bis zur vierten Klasse 
 M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 
Mittlere Reife * Bayern           0,17    
Abitur * Bayern           0,06    
schulisches Selbstkonzept             0,07 ** 
Konstante -0,56 ** -0,32 ** -0,29 ** -0,44 ** -0,40 ** -0,25 * -0,31 ** 
MZP -0,04  0,03  0,02  0,01  0,02  0,03  0,03  
Zufallsparameter: Klassenebene: 
Int. Varianz 0,010 0,020 0,020 0,010 0,010 0,020 0,015 
Schülerebene: Slope Varianz 0,020 0,000 0,000 0,003 0,003 0,000 0,002 
Intercept Varianz 0,990 0,530 0,540 0,522 0,522 0,530 0,527 
Int./Slope Kovarianz -0,060 -0,030 -0,030 -0,040 -0,040 -0,030 -0,034 
Residualvarianz 0,040 0,400 0,400 0,397 0,397 0,400 0,399 
ICC Level 1 0,740 0,560 0,570 0,560 0,560 0,560 0,560 
ICC Level 2 0,010 0,020 0,020 0,010 0,010 0,020 0,010 
Deviance  9726 8982 8972 8867 8863 8979 8960 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen): 3662, n(Eltern): 1723, n(Klassen): 152, Lineare Regressionsmodelle 
mit Random Slope auf der 2. Ebene, Angabe der Regressionskoeffizienten, ICC im Nullmodell mit Random Intercept auf 3. Ebene0,07, ICC auf 2. 
Ebene: 0,68, **signifikant bei p<0.01, *signifikant bei p<0.05, + signifikant bei p<0.1 
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 Als erstes wird der Hypothese 3.1 nachgegangen, die sich auf Unter-
schiede nach dem Bildungshintergrund bezieht. Im Einklang mit den 
Annahmen zeichnen sich in Modell 1 die erwarteten Unterschiede ab: 
Mit steigender Bildung sind auch die Aspirationen für das eigene Kind 
auf einen höheren Schulabschluss gerichtet. Diese Tendenz verstärkt 
sich, als dass bildungsnahe Eltern diese wie erwartet etwas steigern 
(dieser Effekt ist für Eltern mit Abitur signifikant). Kontrolliert man in 
Modell 2 mit den Noten die primären Herkunftseffekte, bleiben Einflüs-
se des sozialen Hintergrunds bestehen. Zwar sind die Abstände zwi-
schen den Bildungsgruppen geringer geworden, aber Eltern mit einem 
Abitur weisen – trotz gleichem Notenniveau – weiter signifikant höhere 
Abschlussaspirationen auf als Eltern mit maximal einem Hauptschulab-
schluss. Damit bestätigt sich die Annahme, wonach sich über den Ein-
fluss eines schichtspezifischen Leistungsverhaltens hinaus sekundäre 
Herkunftseffekte in einem differenziellen Entscheidungsverhalten zei-
gen sollten. Allerdings lassen sich keine bildungsschichtspezifischen 
Verläufe mehr nachweisen. 
Nach dem elterlichen Migrationshintergrund wird ebenfalls ein spezifi-
sches Muster erwartet (vgl. Hypothese 3.2), welches sich auch in den 
Modellen wiederfindet. In Modell 1 lässt sich ablesen, dass Eltern, die 
beide im Ausland geboren sind, signifikant höhere Abschlusserwartun-
gen aufweisen (trotz anzunehmender niedriger Schulleistungen ihrer 
Kinder), als Eltern, die in Deutschland geboren sind. Werden im nächs-
ten Schritt die Noten eingeführt, verstärkt sich dieser Unterschied: Bei 
gleichen Leistungen weisen Eltern mit doppeltem Migrationshinter-
grund wesentlich ambitioniertere Bildungsziele auf als einheimische 
Eltern. Gleichzeitig ist im Zeitverlauf ein Absenken der Bildungsan-
sprüche feststellbar. Bis zum Zeitpunkt der tatsächlichen Schulwahl 
Mitte der vierten Klasse übersteigen die Bildungsaspirationen al-
lochthoner Eltern aber weiterhin die der autochthonen Eltern. Reli-
kowski (2012) findet mit BiKS-Daten bei der Untersuchung der Bil-
dungsaspirationen von der dritten bis zur fünften Klasse ebenfalls diese 
Abnahme in den Bildungsaspirationen. Sie zeigt, dass türkische Eltern 
ihre Erfolgsaussichten besonders ausgeprägt senken. Dies wird als eine 
Anpassung an die begrenzten Möglichkeiten aufgrund der Selektions-
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 mechanismen vor, bzw. kurz nach dem Übergang in die Sekundarstufe 
interpretiert. 
Die Hypothese 3.3 bezieht sich auf Bundeslandunterschiede, die hier 
ebenfalls getestet werden: Hessische Eltern weisen ein signifikant höhe-
res Aspirationsniveau auf, aber zunächst keine signifikant verschiede-
nen Entwicklungsverläufe. Führt man im zweiten Modell die Noten ein, 
reduziert sich der Abstand in der Aspirationshöhe zwischen Bayern und 
Hessen, der Unterschied zugunsten hessischer Schüler bleibt aber wei-
terhin bestehen. Gleichzeitig lassen sich nun Schereneffekte in der 
Entwicklung feststellen. Die niedrigeren Aspirationen bayerischer Eltern 
werden im Laufe der Entscheidungsphase weiter abgesenkt und führen 
damit zu größer werdenden Unterschieden.  
Ausgehend von der Überlegung, dass Eltern in Bayern bereits im Vor-
feld ihre begrenzteren Einflussmöglichkeiten auf die Entscheidung 
kalkulieren, wird in Modell 3 ein Interaktionseffekt mit den schulischen 
Leistungen eingeführt. Erwartungskonform mit Hypothese 3.4 koppeln 
bayerische Eltern ihre Aspirationen stärker an die Leistungen ihrer Kin-
der, während hessische Eltern unabhängiger von diesen ihre Abschluss-
aspirationen ausprägen. Für die Lehrerempfehlung wird eine analoge 
Wirkung angenommen. Zunächst zeigt sich in Modell 4 der Einfluss auf 
die elterlichen Bildungsaspirationen. Nach Einführung dieser Variable 
verringert sich der Unterschied zwischen den Bundesländern allerdings 
nicht. D.h. die unterschiedlichen Bildungsaspirationen bayerischer und 
hessischer Eltern sind nicht allein durch die institutionellen Restriktio-
nen Noten und Empfehlung zu erklären. Allerdings lässt sich im Fol-
gemodell 5 wiederum ein differenzieller Effekt für die Lehrerempfeh-
lung nachweisen, als dass bayerische Eltern ihre Abschlussvorstellungen 
stärker an der Schulart festmachen, die von den Lehrern empfohlen 
wird. 
Eine weitere Hypothese (3.5) prognostiziert einen nach Bundesland 
unterschiedlichen Einfluss des Bildungshintergrunds. In Hessen sollten 
sich anspruchsvolle Aspirationen bildungsnaher Eltern selbst bei schwa-
chen Leistungen aufgrund der offenen Zugangsregeln zu höheren 
Schulformen eher umsetzen lassen. Modell 6 weist allerdings auf keine 
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 signifikanten Unterschiede zwischen den Bundesländern hin, damit 
kann diese Hypothese nicht angenommen werden.  
Schließlich wurden Unterschiede nach dem Geschlecht des Kindes in 
Hypothese 3.6 formuliert. Konform mit den Annahmen zeigen sich in 
Modell 1 höhere Aspirationen von Eltern mit Töchtern. Teilweise lassen 
sich diese über den inzwischen gut dokumentierten Leistungsvorteil 
erklären, der auch in den bisherigen Analysen (siehe Kapitel 4.1) bestä-
tigt werden konnte: Unter Kontrolle der Noten reduziert sich der Unter-
schied zu den Aspirationen bei Jungen (siehe Modell 2) – allerdings 
weisen Eltern von Töchtern weiterhin höhere Aspirationen auf. Es er-
scheint plausibel, dass hier die gleichen Mechanismen greifen, die auch 
die geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede erklären (vgl. die 
Interpretation der Ergebnisse in Kapitel 4.1): Eltern könnten ein schul-
konformeres Verhalten von Mädchen wahrnehmen, welches z.B. durch 
größeren Fleiß, Selbstdisziplin und Ehrgeiz die Bildungsvorstellungen 
der Eltern über die Noten hinaus positiv beeinflusst (Duckworth und 
Seligmann 2006; Steinmayr und Spinath 2008; Weinert und Helmke 
1997). Eine eingehendere Untersuchung könnte diesen Zusammenhang 
klären, welche an dieser Stelle jedoch nicht geleistet werden kann. 
Eine weitere Dimension des Bildungserfolgs stellt das schulische 
Selbstkonzept dar. In Modell 7 ist abzulesen, dass die Eltern nicht un-
abhängig von diesem Indikator schulischen Erfolgs agieren: Auch wenn 
der Einfluss inhaltlich nicht sonderlich stark ist (bei gleichzeitiger Kon-
trolle der Noten), sind die elterlichen Abschlussaspirationen umso stär-
ker, je höher das berichtete schulische Selbstkonzept des Kindes ausfällt. 
In Kapitel 4.2 konnte gezeigt werden, dass Jungen – trotz vergleichswei-
se schlechterer Zensuren – stärker von ihren schulischen Fähigkeiten 
überzeugt sind. Unter der Annahme, dass dies ebenfalls von den Eltern 
berücksichtigt wird, sollten sich höhere Aspirationen für Jungen nach-
weisen lassen. Im Vergleich der Modelle 2 und 7, vor und nach Auf-
nahme dieses latenten Indikators, zeigt sich allerdings in der Tendenz 
eine leichte Vergrößerung des Abstands zwischen den Aspirationen 
zugunsten der Abschlussvorstellungen für Töchter. Damit kann diese 
Hypothese nicht angenommen werden.  
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 Im weiteren Verlauf der Analysen soll das schulische Selbstkonzept 
weiter als ein Indikator schulischen Erfolgs kontrolliert werden. 
 
Nehmen Bezugsgruppen Einfluss auf die Genese der Aspirationen? 
Analog zu den in Kapitel 2.9 formulierten Annahmen und der empiri-
schen Überprüfung von Einflüssen des sozialen Umfelds auf den schu-
lischen Erfolg in Kapitel 4, werden in Tabelle 14 Bezugsgruppeneinflüs-
se auf die Aspirationsentwicklung untersucht.23 Auch hier wird eine 
Drei-Ebenen-Analyse herangezogen, allerdings werden hier nur die 
gemittelten Niveaueffekte dargestellt, da die relevanten erklärenden 
Variablen nicht für alle Messzeitpunkte vorliegen.  
Eine aktive Partizipation in das Schulgeschehen ermöglicht über eine 
Netzwerkbildung die Weitergabe von Normen und Informationen. Dies 
sollte – so die formulierte Annahme in Hypothese 3.7 – z.B. zu verbes-
serten Möglichkeiten der Unterstützung, aber auch zu konkreten 
Kenntnissen von Restriktionen führen. Diese Punkte fließen in die 
Überlegung ein, welcher Bildungsabschluss erreichbar scheint. Für die 
betrachteten Aspekte der freiwilligen Mithilfe bei Schulfesten sowie dem 
Besuch von Elternabenden in Modell 1 zeigen sich allerdings nicht die 
erwarteten Zusammenhänge mit der Ausbildung realistischer Ab-
schlusswünsche.24 Gleichzeitig werden die idealistischen Aspirationen 
der Eltern der Klassenkameraden des Kindes einbezogen. Idealistische 
Aspirationen stellen von der Leistungsrealität unabhängige Bildungsan-
sprüche dar.25 Ausgehend von der Annahme, dass die Eltern unterei-
nander Kontakt haben, können sich Bezugsgruppeneinflüsse bilden, die 
eine geteilte Norm propagieren. Tatsächlich zeigt sich, dass unter Kon-
trolle der individuellen idealistischen Aspirationen ein Einfluss dieser 
23 ICC im Nullmodell mit Random Intercept auf 3. Ebene 0,07, ICC auf 2. Ebene: 0,68. 
24 Für den Besuch von Elternabenden zeigte sich auch den Analysen in Kapitel 4.1 kein 
Zusammenhang mit dem Schulerfolg, was auf die Partizipationsrate zurückgeführt wur-
de: 96% der BiKS-Eltern besuchen Elternabende. Für die aktive Mithilfe bei Schulfesten 
konnte zunächst ein Zusammenhang mit dem Notendurchschnitt gefunden werden, 
welcher allerdings unter Kontrolle der Vorleistung nicht mehr signifikant war. 
25 Innerhalb der Erklärung des Sozialkapitalansatzes werden diese als Indikator einer 
intensiven schulischen Unterstützung interpretiert. 
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 Einstellungen auf Klassenebene nachweisbar ist, womit sich diese Teil-
annahme der Hypothese 3.7 bestätigt. 
D.h. Eltern übernehmen die wahrgenommenen Bildungseinstellungen 
der Eltern der Klassenkameraden und lassen diese in die Abschlusser-
wartungen für das eigene Kind einfließen. 
Erwartungskonform mit Hypothese 3.8 gehen häufige Lehrergespräche 
mit niedrigeren Abschlussaspirationen einher. Dieser Effekt ist auf-
grund der Befunde in den Analysen in Kapitel 4.1 zu erwarten gewe-
sen.26 Es finden sich im Folgemodell 2 tendenziell Hinweise für einen 
vergleichsweise positiven Einfluss keiner, bzw. bis zu zwei zusätzlichen 
Lehrerkontakten sowie eines negativen Einflusses von mehr als vier 
Gesprächen verglichen mit drei oder vier Lehrergesprächen. Diese Zu-
sammenhänge sind allerdings nicht statistisch signifikant.  
   
26 Dort zeigte sich ein negativer Zusammenhang mit den schulischen Leistungen. Eine 
Kategorienbildung ergab, dass bis zu zwei Kontakte außerhalb des Elternabends positiv, 
häufigere Gespräche mit der Lehrkraft negativ mit dem Bildungserfolg verknüpft sind. 
Dies sollte sich über mögliche problemzentrierte Inhalte bei häufigem Kontakt erklären 
lassen. 
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 Tabelle 14: Die Genese der realistischen Aspiration Abitur: Bezugs-
gruppeneinflüsse 
  M1   M2   
Elternabend 0,06  0,06  
Feste 0,05  0,04  
Lehrergespräche -0,06 **   
Anzahl Lehrergespräch: 0 (Ref. 3,4) 0,03  
Anzahl Lehrergespräch: 1,2  0,03  
Anzahl Lehrergespräch: 5 und mehr -0,08  
Idealistische Aspiration 0,23 ** 0,23 ** 
Idealist. Asp. der Klasseneltern 0,14 ** 0,14 ** 
Note (D, M, HSK) 0,68 ** 0,69 ** 
schul. Selbstkonzept 0,06 ** 0,06 ** 
Mittl. Reife (Ref. HS) 0,09 + 0,09 + 
Abitur 0,46 ** 0,45 ** 
Einfacher Migr.h. (Ref. kein Migr.h.) 0,11 + 0,11 + 
Doppelter Migr.h. 0,44 ** 0,44 ** 
Bayern -0,14 ** -0,14 ** 
Mädchen 0,07 * 0,07 * 
Konstante -0,39 ** -0,39 ** 
MZP 0,02  0,02  
Klassenebene: Int. Varianz 0,003 0,003 
Schülerebene: Slope Varianz 0,002 0,003 
Intercept Varianz 0,452 0,458 
Int./Slope Kovarianz -0,033 -0,035 
Residualvarianz 0,396 0,396 
ICC Level 1 0,532 0,535 
ICC Level 2 0,004 0,004 
Deviance 8701 8708 
Anmerkungen:BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen):3662, 
n(Eltern): 1723, n(Klassen): 152, Lineare Regressionsmodelle mit Random Slope auf der 2. 
Ebene, Angabe der Regressionskoeffizienten, **signifikant bei p<0.01, *signifikant bei 
p<0.05, + signifikant bei p<0.1. 
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 Können Veränderungen der schulischen Performanz sowie Kosten- und Nut-
zenkalkulationen eine Veränderung der Aspirationen erklären? 
Eine prominente Erklärung von Bildungsentscheidungen stellen die 
verschiedenen Ansätze der Rational-Choice-Theorie dar. Im Folgenden 
sollen die Annahmen auf die Genese der Sekundarschulwahl untersucht 
werden. In Tabelle 15 wird dazu mithilfe von Fixed-Effects-
Panelregressionen der Veränderung elterlicher Aspirationen nachge-
gangen. Mögliche Periodeneffekte werden in allen Modellen kontrol-
liert, weisen allerdings auf keinen signifikanten Effekt hin. D.h. die 
elterlichen Aspirationen sind zu Ende der dritten Klasse sowie Mitte der 
vierten Klasse nicht systematisch von denen Mitte der dritten Klasse 
verschieden. 
Tabelle 15: Die Genese der realistischen Aspiration Abitur: Kosten- und 
Nutzenkalkulationen 
  M1   M2   M3   M4   
Note (D,M,HSK) 0,24 ** 0,35 **     
zeitl. Kosten -0,06 **   -0,09 **   
finanz. Kosten -0,04 *     -0,11 ** 
Nutzen 0,01        
Note * mittl. Reife   -0,14      
Note * Abitur   -0,12      
zeitl. Kosten * mittl. Reife    0,04    
zeitl. Kosten * Abitur     0,02    
finanz. Kosten * mittl. Reife      0,08 + 
finanz. Kosten * Abitur       0,07  
MZP 2 -0,02  -0,04  -0,02  -0,03  
MZP 3 0,03  0,03  0,02  0,01  
Konstante 0,32 ** 0,02  0,28 ** 0,22 ** 
R² (within) 0,022   0,015   0,009   0,006   
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-3, eigene Berechnungen, n(Beobachtungen): 4300, 
n(Eltern):1966, Lineare Fixed-Effects-Modelle, Angabe der Regressionskoeffizienten, 
**signifikant bei p<0.01, *signifikant bei p<0.05, + signifikant bei p<0.1 
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 In den vorangegangenen Analysen wurde jeweils für den Notendurch-
schnitt kontrolliert. Im Rahmen der Analyse von Veränderungen soll 
untersucht werden, ob auch eine Verbesserung oder Verschlechterung 
der übertrittsrelevanten Zensuren eine Modifikation der Abschlussvor-
stellungen erklären kann. Im Rahmen der Rational-Choice-Theorie 
können die Noten als Erfolgswahrscheinlichkeit interpretiert werden, 
die Abschlussvorstellungen auch umzusetzen. 
Zunächst zeigt sich (wie in Hypothese 3.9 angenommen), dass eine 
Veränderung des Leistungsniveaus auch zu einer Anpassung der realis-
tischen Aspirationen führt (Modell 1).27 Erwartungskonform hat auch 
die verstärkte Wahrnehmung zeitlicher und finanzieller Kosten einen 
negativen Einfluss auf die Ausbildung hoher Abschlussvorstellungen. 
Wird also z.B. ein zunehmender Zeitaufwand durch eine intensive Be-
treuung und/oder hohe monetäre Kosten durch die Finanzierung von 
Nachhilfe antizipiert, um das Abitur zu erreichen, so wird dieser Ab-
schluss als weniger realistisch eingeschätzt. Eine veränderte Nutzener-
wartung führt dagegen zu keiner Neubewertung. Da der Ertrag hoher 
schulischer Bildung durch zeitvariable Faktoren unbeeinflusst sein soll-
te, ist dieses Ergebnis zu erwarten gewesen. 
Laut den Annahmen des Rational-Choice-Ansatzes sollten sich differen-
zielle Effekte dieser Einflussfaktoren entlang des Bildungshintergrundes 
der Eltern ergeben. In der Tendenz geschieht dies im Hinblick auf das 
Leistungsniveau (vgl. Modell 2). Bildungsferne Eltern erhöhen bei einer 
Verbesserung der Leistungen ihre Abschlusserwartung. Bildungsnahe 
Eltern agieren dagegen unabhängiger von einer Modifikation dieses 
zentralen Parameters schulischen Erfolgs. In Hypothese 3.10 wurde 
zudem ausgeführt, dass bildungsnahe Eltern auch höhere Kosten in 
Kauf nehmen sollten, um ihre Bildungsziele zu erreichen und einen 
Statusverlust zu vermeiden. Diese Zusammenhänge werden mit Inter-
aktionen in den Modellen 3 und 4 getestet. Tatsächlich deutet sich in der 
Wahrnehmung zukünftiger finanzieller Kosten dieser Effekt an: Bei 
Eltern mit mittlerer Reife im Gegensatz zu Eltern mit Hauptschulschul-
27 Eine Veränderung des schulischen Selbstkonzepts fließt dagegen nicht in eine Modifi-
kation der Abschlusserwartungen ein (nicht dargestellt). 
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 abschluss ist der Zusammenhang zwischen einer hohen Kostenwahr-
nehmung und dem Absenken der Abschlussaspirationen geringer. D.h. 
trotz einer Erhöhung der antizipierten monetären Kosten bleiben sie 
eher bei ihren ursprünglichen Bildungsplänen für ihr Kind. In der Ten-
denz zeigt sich dieses Bild auch bei Eltern mit Abitur. Für die Wahr-
nehmung zeitlicher Kosten ergibt sich ein ähnliches Muster, allerdings 
sind die gefundenen Unterschiede nicht statistisch signifikant.  
Zusammenfassend kann damit festgehalten werden, dass sich die elter-
lichen Abschlussaspirationen nach den betrachteten Hintergrundvariab-
len unterscheiden: Selbst bei gleichen Leistungen tendieren bildungs-
nahe Eltern, Eltern mit Migrationserfahrung, hessische Eltern und El-
tern von Mädchen eher zur Abschlussvorstellung Abitur als die jeweilige 
Vergleichsgruppe – jeweils unter Kontrolle der anderen Variablen. El-
tern mit Migrationshintergrund senken in der Entscheidungsphase vor 
dem Übergang ihre Vorstellungen ab, angesichts niedrigerer Schulleis-
tungen ihrer Kinder kann dies als eine Anpassung an die begrenzten 
Möglichkeiten interpretiert werden. Mit Blick auf die Erklärung der 
Aspirationen als Ergebnis von Einflüssen der Bezugsgruppen bzw. von 
Kosten-Nutzenkalkulationen finden sich für beide Erklärungsmuster 
Hinweise der Gültigkeit. Zunächst zeigte sich einerseits, dass die Bil-
dungswünsche der Klasseneltern übernommen werden und Einfluss auf 
die Ausprägung der Bildungspläne für das eigene Kind nehmen. Einen 
negativen Einfluss haben andererseits häufige Lehrergespräche. Ange-
nommen wird, dass ein Problembezug zu einem Absenken der Bil-
dungsziele führt. Schließlich lässt sich eine Neukalkulation der Ab-
schlussmöglichkeiten als Ergebnis einer Veränderung in den Parame-
tern schulischer Leistung sowie zeitlicher und finanzieller Kostenaspek-
te beobachten. Monetäre Kosten werden erwartungskonform von bil-
dungsfernen Schichten stärker gewichtet. 
 
Der Übergang in die Sekundarstufe I 
Bevor im Folgenden multivariate Übertrittsmodelle vorgestellt werden, 
soll die Verteilung der Grundschulabsolventen der BiKS-Stichprobe auf 
die verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe betrachtet werden.  
126 
 In Tabelle 16 ist abzulesen, dass gut die Hälfte der Schüler beider Bun-
desländer auf das Gymnasium übertritt. Etwa jedes vierte bayerische 
und jedes fünfte hessische Kind wechselt auf die Realschule. Die 
Hauptschule wird in Hessen von dem kleinsten Anteil besucht (3,5%), 
während 26% der bayerischen Stichprobe diesen Übertritt vollzieht. Auf 
eine integrierte Gesamtschule oder eine Förderstufe wechseln schließ-
lich 22% der hessischen BiKS-Schüler.  
Tabelle 16: Sekundarschulwahl der Grundschulabsolventen der BiKS-
Stichprobe (in %) 
Schulart Bayern Hessen 
Hauptschule 26,5 3,5 
Realschule 22,0 16,9 
Gymnasium 50,6 57,7 
Gesamtschule 0,9 21,9 
n 1291 626 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 3 und 4, eigene Berechnungen  
Im Vergleich zu den amtlichen Zahlen (siehe Kapitel 2.6) ist die BiKS-
Stichprobe positiv selektiert, dies belegt vor allem der Übertritt auf das 
Gymnasium: Anteilig etwa 13% mehr Kinder der Stichprobe schaffen 
den Übergang auf die höchste Schulform verglichen mit der Grundge-
samtheit. In Bayern vollzieht zudem nur die Hälfte der BiKS-Kinder – 
verglichen mit allen bayerischen Kindern – den Übertritt auf die Haupt-
schule. Um auf diese Ausgangsverteilung zu reagieren, werden im Fol-
genden durchgängig der soziale Hintergrund, der Migrationshinter-
grund, aber auch die Leistung kontrolliert. Dahinter steht die Annahme, 
dass die Panelmortalität tendenziell systematisch ist und damit eher 
bildungsferne Eltern, solche mit Migrationshintergrund und Eltern 
leistungsschwacher Kinder die weitere Teilnahme verweigern (Haun-
berger 20011; Behr, Bellgardt & Rendtel 2005). 
In Tabelle 17 sind die Ergebnisse eines konditionalen Logitmodells dar-
gestellt. Die Schulwahl Hauptschule und Gymnasium wird jeweils der 
Alternative Realschule gegenübergestellt. Die integrative Gesamtschule 
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 wird hier nicht berücksichtigt. Die Ergebnisse in Modell 1 verdeutlichen 
den Einfluss der sozialen Herkunft auf die tatsächliche Schulwahl (vgl. 
Hypothese 3.4). Analog zu den Befunden für die Ausprägung hoher 
elterlicher Abschlusserwartungen steigt mit zunehmender Bildungsnä-
he die Chance auf einen Übergang auf das Gymnasium statt auf die 
Realschule, bzw. sinkt das Risiko eines Hauptschul- zugunsten eines 
Realschulbesuchs. In Modell 2 wird neben dem übertrittsrelevanten 
Notendurchschnitt in Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachun-
terricht auch das schulische Selbstkonzept eingeführt. Es zeigt sich 
durchgängig, dass die Schulwahl nicht unabhängig von diesen Indikato-
ren schulischen Erfolgs ist. Dies verdeutlicht auch die gestiegene Model-
lanpassung (Anstieg des Pseudo R² um 0.35). Neben den schulischen 
Leistungen, die von den Lehrern bewertet werden und in die Entschei-
dung der Eltern einfließen, stellen die wahrgenommenen Kompetenz-
überzeugungen eine weitere Komponente der Schulwahl dar. 
Unter Kontrolle dieser beiden Indikatoren des Bildungserfolgs differie-
ren die Bildungsgruppen bei der Entscheidung zwischen dem Besuch 
einer Haupt- vs. der Realschule nicht mehr signifikant. Dagegen bleibt 
das Muster sozialer Ungleichheit für den Vergleich Gymnasium und 
Realschule nahezu unverändert bestehen. Auch hier haben Kinder bil-
dungsnaher Eltern bei gleichen Leistungen Vorteile bei der Entschei-
dung Gymnasium im Vergleich zu Kindern von Eltern mit niedrigerem 
Bildungsabschluss. 
Für Kinder von Eltern mit einfachem Migrationshintergrund zeigt sich 
zunächst ein gespaltenes Bild: Einerseits haben sie im Vergleich zu 
Kindern ohne Migrationshintergrund größere Nachteile beim Übertritt 
auf die Hauptschule, andererseits haben sie bessere Chancen, das 
Gymnasium zu besuchen. Kontrolliert man im nächsten Schritt die 
Leistungen, zeichnen sich die erwarteten Zusammenhänge ab (vgl. 
Hypothese 3.2): Erstens haben Kinder mit doppeltem Migrationshinter-
grund Vorteile auf die Realschule und nicht auf die Hauptschule zu 
wechseln. Zweitens haben Kinder von Eltern, die im Ausland geboren 
sind, höhere Chancen auf die anspruchsvollste statt auf die mittlere 
Schulform zu wechseln.  
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 Der bisherige Befund besserer schulischer Leistungen von Mädchen 
sowie darüber hinaus gehender optimistischerer elterlicher Aspirationen 
setzt sich teilweise auch bei der Schulwahl durch: Beim Übergang auf 
die Realschule statt auf die Hauptschule sind Mädchen im Vorteil. Un-
ter Kontrolle der Noten und des Selbstkonzepts vergrößert sich dieser 
Vorteil sogar noch etwas.28 Die bisher angeführte Erklärung über ein 
schulkonformes Verhalten scheint auch hier plausibel. 
Ausgehend von bundeslandspezifischen Unterschieden im tatsächlich 
beobachteten Übergangsverhalten anhand der offiziellen Zahlen wird 
vermutet, dass in Bayern auch unter Kontrolle sozialer Hintergrund-
merkmale mehr Übertritte auf die Hauptschule und weniger auf das 
Gymnasium (verglichen mit Realschulbesuchen) zu beobachten sind. 
Diese Erwartung bestätigt sich für den Übertritt auf die Hauptschule. 
Mehr bayerische Kinder vollziehen einen entsprechenden Übergang. 
Für den Übergang auf das Gymnasium anstelle der Realschule zeigen 
sich zunächst keine statistisch bedeutsamen Unterschiede von bayeri-
schen und hessischen Grundschülern. Unter Kontrolle der Leistungen 
sowie der Leistungsüberzeugung finden sich auch für diesen Vergleich 
die erwarteten Unterschiede. Die Chancen auf das Gymnasium statt auf 
die Realschule zu wechseln, sind für hessische Schüler höher. 
Ein zentraler Unterschied der institutionellen Übergangsregeln zwi-
schen den Bundesländern ist die unterschiedliche Relevanz der schuli-
schen Leistungen sowie der Übertrittsempfehlung. In Bayern stellen die 
Noten die Grundlage der Lehrerempfehlung dar, welche zentral für die 
Anmeldung an einer Schulform ist. Wenn in Modell 2 die schulischen 
Leistungen berücksichtigt werden, vergrößert sich der Vorteil hessischer 
Schüler auf die Realschule und nicht auf die Hauptschule überzutreten. 
Beim Übergang auf das Gymnasium verzeichnen hessische Grundschü-
ler nun Vorteile gegenüber leistungsgleichen bayerischen Schülern.  
 
28 Eine getrennte Einführung von Noten und schulischem Selbstkonzept in die Analysen 
führt in beiden Fällen jeweils zu einem sich vergrößerndem Vorteil von Mädchen beim 
Übergang auf die Realschule statt auf die Hauptschule. Daher werden diese beiden Fakto-
ren – die laut Hypothese 3.6 für Jungen und Mädchen unterschiedlich wirken sollten, 
gleichzeitig in die Analyse aufgenommen. 
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 Tabelle 17: Übergang auf die Sekundarstufe 
 Hauptschule vs. Realschule M1   M2   M3   M4   M5   M6   M7   
Mittl. Reife (Ref. HS) -0,53 * 0,07  0,24  -1,09  0,37  0,20  0,09  
Abitur -0,93 ** -0,60  -0,04  -3,18 * -0,24  -0,48  -0,58  
einfacher Migr.hintergrund (Ref. keiner) 0,74 * 0,14  0,25  0,07  0,22  0,25  0,10  
doppelter Migrationshintergrund 0,02  -2,18 ** -2,07 ** -2,03 * -2,35 ** -2,61 ** -2,33 ** 
Mädchen -0,71 ** -0,90 ** -0,85 ** -0,89 ** -0,79 * -0,91 ** -0,90 ** 
Bayern 1,82 ** 3,54 ** 2,74 ** 2,50 ** 3,95 ** 3,74 ** 3,56 ** 
Note (D, M, HSK)   -3,94 ** -2,35 ** -4,00 ** -3,62 ** -4,14 ** -3,95 ** 
Selbstkonzept   -0,29 * -0,26 + -0,28 * -0,16  -0,32 * -0,29 * 
Nutzen hoher Bildung             0,11  
Elternabend           0,60    
Mithilfe bei Festen           -0,42    
Anzahl Lehrergespräche           0,13    
Idealistische Aspiration Kontext           0,11    
Bayern * mittl. Reife       1,29        
Bayern * Abitur       2,76 +       
Konstante -1,19 ** -4,77 ** -4,00 ** -3,85 ** -6,21 ** -3,79 ** -5,10 ** 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-4, eigene Berechnungen, n(Eltern)3614, Konditionale Regressionsmodelle, Angabe der Regressionskoeffizien-
ten, + p<0.1, * p<0.05, ** p<0.01 
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 Tabelle17 (Fortsetzung): Übergang auf die Sekundarstufe 
Fortsetzung: Gymnasium vs. Realschule M1   M2   M3   M4   M5   M6   M7   
Mittl. Reife (Ref. HS) 0,82 ** 1,00 ** 0,72 * 0,19  1,22 ** 0,84 * 0,98 ** 
Abitur 2,29 ** 2,40 ** 1,93 ** 2,18 ** 2,27 ** 1,69 ** 2,36 ** 
einfacher Migr.hintergrund (Ref. keiner) 0,60 + 0,94 * 1,04 * 0,93 * 0,87 + 0,72 + 0,91 * 
doppelter Migrationshintergrund -0,17  0,90 * 0,87 * 0,88 * 0,60  0,54  0,81 * 
Mädchen 0,10  0,28  0,11  0,27  0,34  0,30  0,27  
Bayern -0,35  -1,07 ** -0,76 * -1,67 * -0,98 ** -0,29  -1,07 ** 
Note (D, M, HSK)   3,69 ** 2,58 ** 3,70 ** 3,49 ** 3,32 ** 3,71 ** 
Selbstkonzept   0,67 ** 0,49 ** 0,68 ** 0,56 ** 0,68 ** 0,69 ** 
Nutzen hoher Bildung             0,33 * 
Elternabend           -0,68    
Mithilfe bei Festen           0,31    
Anzahl Lehrergespräche           -0,16    
Idealistische Aspiration Kontext           0,30    
Bayern * mittl. Reife       1,01        
Bayern * Abitur       0,24        
Konstante -0,16  -0,98 * -0,21  -0,47  0,72  -1,44  -2,12 ** 
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-4, eigene Berechnungen, n(Eltern)3614, Konditionale Regressionsmodelle, Angabe der Regressionskoeffizien-
ten, + p<0.1, * p<0.05, ** p<0.01 
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 Tabelle17 (Fortsetzung): Übergang auf die Sekundarstufe 
Alternativenspezifische Variablen M1   M2   M3   M4   M5   M6   M7   
Zeitliche Kosten             0,03  
Finanzielle Kosten             0,09  
Lehrerempfehlung     1,53 **         
Idealistische Aspiration           0,66 **   
Realistische Aspiration         1,32 **     
Pseudo R² 0,28   0,63  0,70   0,64   0,69   0,69   0,63   
Anmerkungen: BiKS-8-14, MZP 1-4, eigene Berechnungen, n(Eltern)3614, Konditionale Regressionsmodelle, Angabe der Regressionskoeffizien-
ten, + p<0.1, * p<0.05, ** p<0.01 
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Die zusätzliche Einführung der Lehrerempfehlung in Modell 3 reduziert 
die Ungleichheiten zwischen den Bundesländern, die Vorteile hessi-
scher Schüler bleiben aber weiterhin bestehen. Die Überprüfung eines 
stärkeren Einbezugs dieser Variablen in Bayern weist auf keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede zu Hessen hin. 29 
Dreht man die Hypothese um, und fokussiert die elterlichen Aspiratio-
nen statt der Lehrerempfehlung, sollte sich ein reduzierter Einfluss 
dieser Variable in Bayern zeigen. Im Gegensatz zu hessischen Eltern 
können bayerische Eltern ihre Bildungsvorstellungen schwieriger um-
setzen. Die alternativenspezifische realistische Aspiration wird in Mo-
dell 5 aufgenommen. Trivial ist zunächst der Befund eines signifikanten 
Einflusses auf die Entscheidung. Im Hinblick auf Bundeslandunter-
schiede ergeben sich im Vergleich zu Modell 2 allerdings keine großen 
Veränderungen, eine genauere Analyse anhand einer Interaktion mit 
dem Bundesland zeigt ebenfalls keine spezifischen Einflüsse (nicht 
signifikanter Interaktionsterm hier nicht dargestellt). Damit kann auch 
diese Teilannahme nicht bestätigt werden. Wie in den vorangegangen 
Analysen gezeigt werden konnte, sind die elterlichen Abschlusserwar-
tungen bayerischer Eltern bereits im Vorfeld auf niedrigere Abschlüsse 
ausgerichtet, zudem senken sie ihre Bildungsansprüche sogar noch 
vergleichsweise und koppeln sie stärker an die übertrittsrelevanten No-
ten. Damit scheinen die Übertrittsregeln bereits im Vorfeld den Ent-
scheidungsprozess zu beeinflussen, so dass hier kein differenzieller 
Effekt mehr ausgemacht werden kann.  
Schließlich wurde in Hypothese 3.5 formuliert, dass sich beim Über-
gang auf das Gymnasium statt der Realschule ein größeres Ausmaß 
29 Die Befunde in Tabelle 13 wiesen auf eine stärkere Bedeutung der Noten für die Forma-
tion der realistischen Aspirationen bayerischer Eltern hin. Um zu prüfen, ob sich diese 
Differenzen auch in der tatsächlichen Entscheidung wieder finden, wurde in Voranalysen 
eine Interaktion des Bundeslandes mit den Übertrittsnoten integriert. Angenommen 
wurde, dass der Übertritt in Bayern stärker durch die schulischen Leistungen gelenkt wird, 
als es in Hessen der Fall ist. Es zeigen sich hier keine unterschiedlichen Muster, d.h. die 
Annahme eines stärkeren Einbezugs der Noten kann nicht statistisch abgesichert ange-
nommen werden. Eine analoge Wirkung lässt sich für die Bedeutung der Lehrerempfeh-
lung annehmen, allerdings ergibt die Untersuchung anhand eines Interaktionstermes mit 
dem Bundesland auch hier keine signifikanten Unterschiede.  
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 sozialer Ungleichheit in Hessen zeigen sollte. In der Tendenz ergeben 
sich sogar gegenläufige Hinweise, als dass der Bildungshintergrund in 
Bayern einen größeren Einfluss nimmt (allerdings sind die Unterschie-
de nicht auf einem statistisch aussagekräftigen Niveau). Damit kann 
auch diese Annahme anhand der vorgestellten Analysen nicht bestätigt 
werden. 
In Modell 6 sind Indikatoren zu Bezugsgruppeneinflüssen in die Analy-
se integriert. Wie schon in den Analysen zur Genese der Abschlussaspi-
rationen finden sich keinerlei Hinweise für einen positiven Einfluss 
aktiver Partizipation in den Schulalltag. Die Bildungsvorstellungen der 
Klasseneltern zeigten dagegen einen Einfluss auf die Ausgestaltung der 
individuellen Abschlussaspirationen. Aber auch dieser Zusammenhang 
kann bei der Entscheidung nicht mehr nachgewiesen werden. Und 
schließlich nimmt auch die Häufigkeit der Lehrergespräche keinen 
Einfluss auf die tatsächliche Schulwahlentscheidung. Dieses Ergebnis 
bestärkt die Annahme, dass diese Indikatoren bereits im Vorfeld zu 
einer Anpassung der Bildungsvorstellungen geführt haben. 
In den vorangegangenen Analysen konnte nachgewiesen werden, dass 
Eltern ihre Abschlussvorstellungen nicht unabhängig von der Antizipa-
tion kommender Kosten gestalten. Bei der tatsächlichen Übertrittsent-
scheidung kann dieses Muster nicht mehr gefunden werden. Dagegen 
ist die Wahrnehmung eines Nutzens hoher schulischer Bildung positiv 
mit dem Übergang auf die höchste statt der mittleren Schulform ver-
bunden, wie in Hypothese 3.10 angenommen wurde. 
5.3 Zusammenfassung 
Im Fokus der Analysen dieses Kapitels stand der Entscheidungsprozess 
während der Grundschulzeit hin zum Übergang auf die Schulformen 
der Sekundarstufe I. Dazu wurde die realistische Aspiration Abitur be-
trachtet. Mit der Entscheidung für das Gymnasium ist die erste große 
Hürde in Richtung dieses Abschlusses genommen, welche eine akade-
mische Laufbahn ermöglicht. Die Entscheidung zwischen den Schul-
formen Hauptschule und Gymnasium jeweils verglichen mit dem Be-
such der Realschule wurde in einem weiteren Schritt untersucht. 
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 Im ersten Schritt konnte gezeigt werden, dass es sich für die Mehrheit 
der betrachteten Eltern bei dem Prozess der Bildungsentscheidung um 
ein Abwägen handelt.  
In einem zweiten Schritt wurde die Entwicklung der Aspirationen hin 
zur endgültigen Sekundarschulwahl entlang zeitkonstanter Hinter-
grundmerkmale untersucht. Bekannt ist, dass die schulischen Leistun-
gen nach dem Bildungshintergrund stratifiziert sind, dieser primäre 
Effekt der sozialen Herkunft wurde auch in Kapitel 4.1 nachgewiesen. 
Sekundäre Effekte der sozialen Herkunft äußern sich in ambitionierte-
ren Bildungsvorstellungen bei gegebenen Leistungen, welche sich auch 
in der Sekundarschulwahl umsetzen lassen. Bildungsnahe Kinder 
wechseln eher auf das Gymnasium verglichen mit dem Besuch der Re-
alschule (Hypothese 3.1). 
Die Annahmen eines spezifischen Bildungsverhaltens von Eltern mit 
Migrationshintergrund konnten ebenfalls bestätigt werden (Hypothe-
se 3.2): Bildungsvorstellungen von Eltern mit Migrationshintergrund 
übersteigen insbesondere unter Kontrolle des Leistungsnachteils ihrer 
Kinder die Erwartungen von Eltern ohne Migrationshintergrund. Im 
Laufe der Entscheidungsphase senken Eltern, die beide im Ausland 
geboren sind und damit öfter keine Erfahrungen mit dem deutschen 
Bildungssystem aufweisen, ihre Aspirationen etwas ab. Im Sinne einer 
tatsächlichen Umsetzbarkeit werden diese damit etwas realistischer. 
Allerdings übersteigen die Bildungsaspirationen allochthoner Eltern bis 
zum Zeitpunkt der Schulwahlentscheidung noch immer die der autoch-
thonen Eltern. Beim Übertritt begünstigt diese hohe Anspruchshaltung 
die Entscheidung jeweils zugunsten der anspruchsvolleren Schulform – 
wiederum unter Kontrolle der Leistung und sozialer Hintergrund-
merkmale. 
Die Befunde verweisen auf den Einfluss bundeslandspezifischer Rah-
menbedingungen auf Bildungschancen. Das offenere, durchlässigere 
System Hessens bietet bessere Chancen, höhere Bildung zu erlangen: 
die schullaufbahnbezogenen Erfolgserwartungen der Eltern sind auf 
eine höhere Bildung ausgerichtet und angesichts der Prognosen auch 
erfolgversprechend (Hypothese 3.3). Hessische Eltern agieren unabhän-
giger von institutionellen Restriktionen und beharren stärker auf ihren 
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 Bildungsplänen. Begünstigt wird dies durch ihren Einfluss bei der tat-
sächlichen Schulwahlentscheidung (Hypothese 3.4).  
In beiden Ländern stark benachteiligt – und damit unabhängig von den 
spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen – sind Kinder aus 
den sogenannten bildungsfernen Schichten. Allerdings findet sich keine 
Bestätigung eines differenziellen Einflusses nach dem Bildungshinter-
grund in Bayern und Hessen (Hypothese 3.5). Dies mag an der einge-
schränkten Vergleichbarkeit der beiden Bundesländer liegen, die sich 
neben den unterschiedlichen Übertrittsregeln auch durch einen anderen 
Aufbau des Sekundarschulwesens auszeichnen. In Bayern hat die 
Hauptschule noch einen prominenten Platz in der Sekundarstufe; ein 
entsprechender Abschluss wird sehr viel öfter erreicht. Auch der Ar-
beitsmarkt ist auf Absolventen mit einem (qualifizierenden) Haupt-
schulabschluss eingestellt. Diese Bildungstraditionen können sich auch 
in den Abschlusserwartungen spiegeln, als dass ein niedrigerer Bil-
dungsabschluss im Fall von Bayern durchaus mit einer reellen Chance 
verbunden ist, einen Ausbildungsplatz auf dem Arbeitsmarkt zu ergat-
tern, während die Umsetzbarkeit eines niedrigen Abschlusses auf dem 
Arbeitsmarkt in Hessen schwerer scheint.  
Kontrolliert wurde ferner das Geschlecht des Kindes. Die Nachteile von 
Jungen im Leistungsbereich wurden bereits in den Kapiteln 4.1 und 4.2 
aufgezeigt, und durch Unterschiede im nicht-kognitiven Bereich, wie 
schulförderlicher Einstellungen und Verhalten, erklärt. Bei dem an die-
ser Stelle betrachteten Entscheidungsprozess setzen sich die Vorteile 
von Mädchen weiter fort. Ihre Eltern weisen etwas höhere Abschlussas-
pirationen auf, welche sich beim Übergang auf die Realschule statt der 
Hauptschule auch in einem positiveren Übergangsverhalten umsetzen 
lassen (Hypothese 3.6). 
Zwei theoretische Ansätze wurden im nächsten Schritt auf ihr Erklä-
rungspotential geprüft: Konform mit den Hypothesen des Sozialkapital-
ansatzes nach Coleman (1988), bzw. den Annahmen eines Einflusses 
signifikanter Anderer nach der Wisconsin Schule (Sewell et al. 1969) 
konnten Hinweise für einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der 
Aspiration gefunden werden. Je höher die Bildungswünsche der Eltern 
der Klassenkameraden sind, desto höher sind die realistischen Ab-
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 schlussaspirationen für das eigene Kind. Eltern agieren damit in Ab-
hängigkeit interpersonaler Einflüsse und übernehmen das Bildungs-
streben anderer (Hypothese 3.7). Ein intensiver Austausch mit dem 
Lehrer weist dagegen auf vorsichtigere Abschlussvorstellungen hin. 
Angenommen wird, dass ein starker Redebedarf auf Schul- oder Verhal-
tensprobleme zurückzuführen ist (Hypothese 3.8). 
Die Annahmen der Rational-Choice-Theorien konnten dank der Daten-
lage in einem längsschnittlichen Vorgehen überprüft werden. Hier be-
stätigt sich die Annahme einer Neubewertung der Abschlusswahr-
scheinlichkeit mit dem Abitur aufgrund einer Veränderung in den Pa-
rametern schulischer Leistung sowie antizipierter und finanzieller Kos-
ten. Die anschließende endgültige Bildungswahl wird durch Nutzenas-
pekte hoher Bildung gelenkt (Hypothese 3.9). Unter der Annahme, dass 
sich ein höherer Bildungsabschluss auf dem Arbeitsmarkt in einem 
höheren Gehalt niederschlägt, bewerten bildungsnahe Eltern finanziell 
anstehende Kosten vergleichsweise geringer (Hypothese 3.10). Damit 
können Hinweise für die Gültigkeit beider theoretischer Ansätze gefun-
den werden. Bei der Zuordnung zu unterschiedlichen Entscheidungs-
mustern wird deutlich, dass es sich hier nicht um ein Entweder-oder 
handelt.  
Vielmehr gibt es auf der einen Seite Eltern, die eher abwägend und kal-
kulierend vorgehen und auf der anderen Seite Eltern, die ihre Entschei-
dung eher frühzeitig treffen. Dabei spielen vor allem die institutionellen 
Vorgaben des Bildungssystems und der Bildungshintergrund der Eltern 
eine große Rolle. 
So bieten sich für eine Gruppe von Eltern größere Freiräume, ihre Aspi-
rationen unverändert umzusetzen, selbst wenn die Noten des Kindes 
oder auch die Schullaufbahnempfehlung zunächst den Bildungswün-
schen entgegenlaufen. 
Begünstigt wird dies beispielsweise durch das offene System Hessens: 
Eltern können hier selbst entscheiden, welche Schulart ihr Kind in der 
fünften Klasse besuchen soll. Im Zweifel kann die endgültige Entschei-
dung sogar durch die Wahl einer integrierten Gesamtschule oder der 
Förderstufe um zwei Jahre aufgeschoben werden.  
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 In ähnlicher Weise können auch bildungsnahe Eltern ihre Aspirationen 
eher aufrechthalten. Sie kennen das Schulsystem meist besser, haben 
mehr Möglichkeiten, ihr Kind (sowohl inhaltlich als auch finanziell) zu 
unterstützen, und halten daher häufiger an ihren Bildungsvorstellungen 
fest. 
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 6 Diskussion und Bewertung der Befunde 
Die Sekundarschulwahl stellt eine der zentralsten Entscheidungen für 
den weiteren Bildungsverlauf dar. Die vorliegende Arbeit widmete sich 
diesem Thema anhand der Entwicklung der Noten sowie des schuli-
schen Selbstkonzepts und der darauf aufbauenden Genese der Bil-
dungsentscheidung. Mit dem dritten und vierten Grundschuljahr wurde 
diejenige Phase der Schullaufbahn untersucht, in der sich der Übergang 
in das gegliederte Schulsystem entscheidet. 
 
Zusammenfassung zentraler Ergebnisse 
Im Folgenden wird auf Ergebnisse zu Bildungsungleichheiten anhand 
verschiedener Hintergrundmerkmale eingegangen. Im Anschluss wird 
der übergreifenden forschungsleitenden Frage der Bedeutung sozialer 
Beziehungen für den Bildungserfolg sowie für Bildungsentscheidungen 
nachgegangen. Für die Genese der Sekundarschulwahl wird zudem die 
Bedeutung individueller Kosten- und Nutzenabwägungen untersucht. 
Die Befunde für den übertrittsrelevanten Notendurchschnitt (Kapi-
tel 4.1), das schulische Selbstkonzept (Kapitel 4.2) sowie die Genese der 
Übertrittsentscheidung (Kapitel 5) werden integrativ dargestellt. 
Zunächst lassen sich in Kapitel 4.1 Leistungsunterschiede nach dem 
Bildungshintergrund der Eltern feststellen (primärer Effekt der sozialen 
Herkunft). Darüber hinaus zeigt sich, dass auch bei gleichen Leistungen 
bildungsnahe Eltern höhere Abschlussmöglichkeiten als wahrscheinlich 
ansehen. Ihre Kinder wechseln in der Folge eher auf das Gymnasium 
statt auf die Realschule – dies kann als sekundärer Effekt der sozialen 
Herkunft interpretiert werden (Kapitel 5).  
Kinder mit Migrationshintergrund sind dagegen im Nachteil, sie weisen 
vergleichsweise schlechtere übertrittsrelevante Noten als ihre Klassen-
kameraden auf, deren Eltern in Deutschland geboren sind (Kapitel 4.1). 
Bei gleichen Zensuren berichten sie gleichzeitig ein höheres schulisches 
Selbstkonzept, welches möglicherweise das spezifische Bildungsverhal-
ten ihrer Eltern spiegelt (Kapitel 4.2). Diese haben unter Kontrolle der 
Leistungen sehr hohe Aspirationen für ihre Kinder (Kapitel 5). Reli-
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 kowski et al. (2012) sehen diesen positiven sekundären Effekt der ethni-
schen Herkunft als Ergebnis des Zuwanderungsprozesses, welcher vor 
allem von Personen mit besonderen Aufstiegsambitionen vollzogen 
wird. Daneben finden die Autoren auch Hinweise für die Gültigkeit 
bildungsspezifischer Informationsdefizite, die in unrealistischen Bil-
dungsplänen münden. Diese Hypothese kann womöglich auch den in 
dieser Arbeit gefundenen Effekt abnehmender Abschlussaspirationen 
erklären, wenngleich die Bildungsvorstellungen allochthoner Eltern 
immer noch die autochthoner Eltern übersteigen. Beim Übergang sind 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Folge – relativ gesehen – im 
Vorteil, d.h. sie wechseln bei gleichen Leistungen eher auf Schulformen, 
die zu einem hohen Bildungsabschluss führen (Kapitel 5).  
Ein besonderes Augenmerk galt dem Einfluss institutioneller Rahmenbe-
dingungen, welcher mit Bayern und Hessen anhand zweier Extreme in 
Bezug auf die Übergangsregeln, aber auch auf die Ausgestaltung des 
Sekundarschulwesens nachgegangen werden konnte. Der Übertritt auf 
das Gymnasium oder die Realschule war für die betrachtete Kohorte in 
Bayern über eine entsprechende Lehrerempfehlung möglich, deren 
Grundlage der Notendurchschnitt der Fächer Deutsch, Mathematik 
sowie Heimat- und Sachunterricht war. Hessische Eltern konnten dage-
gen freier über die besuchte Schulform ihres Kindes entscheiden und 
zudem mit der Wahl einer integrierten Gesamtschule die Entscheidung 
hinsichtlich eines Abschlusses weiter hinausschieben.  
Die Analysen in Kapitel 4.1 zeigen zunächst, dass die übertrittsrelevan-
ten Noten in Bayern tendenziell schlechter ausfallen – ein Hinweis auf 
abweichende Beurteilungspraxen, die aufgrund der rigiden Übertrittsre-
gelung auf schlechtere Chancen eines Übergangs in eine anspruchsvolle 
Schulform hindeutet. Diese Annahme bestätigt sich mit den empiri-
schen Ergebnissen in Kapitel 5. Das offenere, durchlässigere System 
Hessens bietet bessere Chancen, höhere Bildung zu erlangen: Die 
schullaufbahnbezogenen Erfolgserwartungen der Eltern sind auf eine 
höhere Bildung ausgerichtet (bei gleichen Leistungen) und angesichts 
der Prognosen auch Erfolg versprechend. In dem starreren System Bay-
erns scheint es umgekehrt zu sein, da in letzter Instanz die Lehreremp-
fehlung ausschlaggebend ist. In Bayern koppeln Eltern ihre Abschluss-
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 vorstellungen bereits im Vorfeld stärker an die aktuellen Leistungen des 
Kindes sowie die Lehrerempfehlung. In der Folge wechseln bayerische 
Kinder seltener auf das Gymnasium und öfter auf die Hauptschule ver-
glichen mit dem Besuch der Realschule.  
Als weiteres Ergebnis soll auf Geschlechterunterschiede eingegangen wer-
den. Nachdem vor und während der Bildungsexpansion Mädchen be-
nachteiligt waren, sind sie inzwischen mit Bezug auf den Bildungserfolg 
und auch beim Übergang in das gegliederte Schulsystem im Vorteil 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; Blossfeld et al. 2009). 
Einhergehend mit diesen Befunden zeigt sich, dass Mädchen einen 
besseren Notendurchschnitt in den Fächern Deutsch, Mathematik und 
Heimat- und Sachunterricht Mitte des vierten Schuljahres aufweisen 
(Kapitel 4.1). Anzunehmen wäre eine damit einhergehende höhere Leis-
tungsüberzeugung von Mädchen, die durch die Noten erklärt werden 
sollte. Allerdings weisen Jungen ein höheres schulisches Selbstkonzept 
auf (Kapitel 4.2) – unter Kontrolle des Notendurchschnitts. Dieses wi-
dersprüchliche Ergebnis kann wahrscheinlich auf eine generelle Leis-
tungsüberschätzung von Jungen zurückgeführt werden. Aufgrund der 
wahrgenommenen guten Leistung scheinen diese weniger Lernmotiva-
tion zu zeigen und weisen in der Folge schlechtere Leistungen auf (vgl. 
Rustemeyer und Jubel 1997). In dieselbe Richtung weisen Befunde, die 
Mädchen ein höheres Maß an Fleiß, Selbstdisziplin und Aufmerksam-
keit nachweisen können (Duckworth und Seligmann 2006; Steinmayr 
und Spinath 2008; Weinert und Helmke 1997). 
Unter Kontrolle des übertrittsrelevanten Notendurchschnitts setzen sich 
die Vorteile der Mädchen fort: Ihre Eltern weisen höhere Aspirationen 
auf und die Entscheidung zwischen der Hauptschule und der Realschu-
le wird vergleichsweise eher für die höhere Schulform gefällt (Kapitel 5). 
Analog zu der Erklärung ihres Leistungsvorteils über ein schulangepass-
teres Verhalten könnte dieses auch in der Wahrnehmung der Eltern die 
Bildungsvorstellungen beeinflussen. 
Nach der Darlegung dieser zentralen Dimensionen von Bildungsun-
gleichheit soll auf theoretisch relevante Wirkmechanismen eingegangen 
werden, die für die Erklärung von Bildungserfolg und Bildungsent-
scheidungen herangezogen werden können. 
141 
 Das erste empirische Forschungsinteresse dieser Arbeit galt der Frage des 
Einflusses sozialer Beziehungen auf den Bildungserfolg, gemessen 
anhand des Notendurchschnitts sowie des schulischen Selbstkonzepts. 
In den vorgestellten Analysen in Kapitel 4.1 dienten zunächst die über-
trittsrelevanten Noten der vierten Klasse als abhängige Variable. Die 
Ergebnisse bestätigen die Hypothesen, die mit den theoretischen An-
nahmen des Sozialkapitalansatzes nach Coleman (1988) hergeleitet 
wurden und bestärken die Befunde der vorgestellten Forschungsland-
schaft für den deutschen Kontext: Innerschulisches Sozialkapital im 
Sinne einer guten Beziehungsqualität zwischen den Schülern sowie zur 
Lehrkraft weist positive Zusammenhänge mit den Noten und einer 
Notenverbesserung im Zeitverlauf auf. Dieses Ergebnis verweist auf die 
zentrale Bedeutung der sozialen Beziehungsgefüge innerhalb der Schu-
le für einen optimalen Lernerfolg. Zudem wirken sich ehrgeizige Bil-
dungsziele von Freunden positiv auf den Lernzuwachs aus. Dieser Ef-
fekt kann durch die gesteigerte schulische Anstrengung nach Transmis-
sion bildungsförderlicher Werte auf den Schüler erklärt werden. 
Die vorgestellten Befunde bestärken auch die Bedeutung innerfamilia-
len Sozialkapitals. Sowohl ein respektvoller Umgang als auch hohe idea-
listische Bildungsaspirationen stehen mit dem Bildungserfolg in Ver-
bindung. Angenommen wird, dass sich ein ambitioniertes Bildungs-
streben der Eltern über eine verstärkte schulische Unterstützung auf 
den Lernerfolg auswirken soll. Dies trifft für bildungsnahe Eltern be-
sonders zu – diese können ihre Bildungsziele aufgrund ihres hohen 
Humankapitals am wirksamsten in konkrete Hilfestellungen umsetzen. 
Ein weiterer für die vorliegende Arbeit zentraler Aspekt von Colemans 
Annahmen bezieht sich auf den Einfluss geschlossener Beziehungen im 
Umkreis der Schule. Über den Austausch der Akteure können schulre-
levante Informationen und leistungsförderndes Wissen weitergegeben 
werden. Dies kann für die freiwillige Mithilfe bei Schulfesten in der 
Tendenz gezeigt werden.  
Für Gespräche zwischen Eltern und Lehrern ergeben sich negative Ef-
fekte auf die Noten und deren Entwicklung. Hier scheinen Schul- oder 
Verhaltensprobleme Grund für einen häufigeren Kontakt und damit 
den beobachteten Effekt zu sein. Kinder bildungsnaher Eltern weisen im 
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 Vergleich zu Kindern aus bildungsfernen Haushalten bei gleicher Ge-
sprächshäufigkeit allerdings weniger schlechte Leistungen auf. Plausibel 
erscheint die Beeinflussung der Leistung durch ein passgenaues För-
dern bildungsnaher Eltern, die über ein vergleichsweise größeres Unter-
stützungspotential verfügen. Natürlich kann ohne Kontrolle unabhängi-
ger Kompetenztests nicht ausgeschlossen werden, dass die Eltern ledig-
lich auf die Leistungsbeurteilung wirken, sie also im Gespräch z.B. er-
folgte Beurteilungen erfolgreicher anfechten. 
Untersuchungsgegenstand des zweiten empirischen Kapitels 4.2 war der 
Einfluss sozialer Beziehungen auf das schulische Selbstkonzept. Dazu 
wurden Beziehungen, in die der Schüler integriert ist, im Hinblick auf 
zwei Wirkmechanismen betrachtet: Erstens wurden ausgehend von 
Colemans (1988) Theorie des Sozialkapitals Hypothesen formuliert, 
zweitens wurde der Fischteicheffekt herangezogen, der sich aus der 
Theorie sozialer Vergleichsprozesse nach Festinger (1954) ableitet. Die 
zentralen Ergebnisse werden im Folgenden mit Bezug zu den Ergebnis-
sen aus Kapitel 4.1 diskutiert. 
Im vorherigen Kapitel zeigten sich positive Wirkungen des innerschuli-
schen Sozialkapitals für den übertrittsrelevanten Notendurchschnitt. Für 
das schulische Selbstkonzept können diese Zusammenhänge auch in 
Bezug zu Veränderungen der erklärenden Variablen nachgewiesen wer-
den. D.h. berichtete Veränderungen in der Beziehungsqualität gehen 
mit einer Veränderung des schulischen Selbstkonzeptes einher und 
können damit als ursächlich für diese kompetenzbezogene Einschät-
zung interpretiert werden. 
Ein weiteres Ergebnis, welches sich bereits in den Analysen des Noten-
durchschnitts zeigt, ist die Bedeutung innerfamilialen Sozialkapitals. 
Inwiefern nicht auch eine umgekehrte Beeinflussung vorliegt, die Noten 
also nicht auch die empfundene Beziehungsqualität beeinflussen, kann 
damit nicht ausgeschlossen werden. Allerdings stärken die Ergebnisse 
der Panelmodelle die Annahme, dass innerschulische und innerfamilia-
le Beziehungen auf die Leistungsüberzeugung wirken. Eine Annahme 
dieser Wirkrichtung für die Leistung erscheint damit ebenfalls plausibel. 
Die Befunde der Analysen in Kapitel 4.1, in welchen keine Veränderun-
gen der erklärenden Variablen berücksichtigt werden konnte, werden 
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 damit gestärkt. Während sich dort ein differenzieller Effekt hoher Bil-
dungswünsche auf die schulischen Leistungen zeigte, ist ein solcher 
bildungsschichtspezifischer Einfluss für den respektvollen innerfamiliä-
ren Umgang auf die Ausprägung der Kompetenzüberzeugungen festzu-
stellen.  
Als weiterer Mechanismus wurden soziale Vergleichsprozesse analy-
siert. Der vielfach belegte Fischteicheffekt (Köller 2004; Marsh 1987) 
bestätigt sich auch in den vorliegenden Analysen. Damit kann auch die 
Wahrnehmung der eigenen Leistungsposition innerhalb des Klassen-
kontextes als ursächlich für die Ausbildung der eigenen Kompetenz-
überzeugung ausgemacht werden. Die eigenen Leistungen haben im 
Zeitverlauf einen größer werdenden Einfluss auf das Selbstkonzept; 
Hinweise für ein zunehmendes Konkurrenzdenken im Vorfeld des 
Übergangs auf die Sekundarschule lassen sich dagegen nicht ausma-
chen. 
Das zweite Forschungsinteresse galt der Genese der Bildungsentscheidung 
für eine Schulform der Sekundarstufe. Im dritten empirischen Teil (Kapi-
tel 5) wurde dazu die Entwicklung der realistischen Abschlussaspiration 
Abitur und die Entscheidung für eine der Schulformen Hauptschule, 
Realschule und Gymnasium untersucht. Als erstes Ergebnis ist festzu-
halten, dass sich für den Großteil der Stichprobe im Jahr vor dem Über-
gang eine Neukalkulation der elterlichen Abschlussaspiration beobach-
ten lässt, es sich bei der Sekundarschulwahl also für diese Eltern um 
einen abwägenden Prozess handelt.  
Konkret erfolgt eine Veränderung in der gefühlten Erreichbarkeit des 
Abiturs aufgrund einer Leistungsverbesserung oder -verschlechterung. 
Die Erfolgswahrscheinlichkeit dieses Abschlusses wird dann entspre-
chend als höher oder niedriger gewertet. Zudem zeichnen sich auch 
zeitliche und finanzielle Kosten für eine Neubewertung der Abschluss-
ziele verantwortlich, wobei finanzielle Kosten von bildungsfernen Eltern 
stärker gewichtet werden, während bildungsnahe Eltern diese weniger 
berücksichtigen.  
Diese Annahmen, die durch die Rational-Choice-Theorien inspiriert 
sind, wurden auch für den tatsächlichen Übergang getestet. Hier erge-
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 ben sich allerdings keine Einflüsse von Kostenaspekten, stattdessen 
finden sich Zusammenhänge zwischen Nutzenüberlegungen und der 
Entscheidung: Bei einer hohen Wertschätzung von Bildung, ist der 
Übergang in das Gymnasium statt der Realschule wahrscheinlicher. 
In Kapitel 4 wurden soziale Beziehungen als zentrale Bedingungen von 
Leistungen und Leistungsüberzeugungen ausgemacht. Der Frage, in-
wiefern sich auch Einflüsse von Bezugsgruppeneinflüsse auf die Ent-
scheidungsfindung finden, wurde in Kapitel 5 im Hinblick auf zentrale 
Ansprechpartner der Eltern nachgegangen: die Eltern der Klassenkame-
raden und die Lehrer. Es zeigt sich, dass Eltern die Bildungswünsche 
der Eltern der Klassenkameraden wahrnehmen und diese in die Ab-
schlussvorstellungen für ihr Kind einfließen lassen. Hier findet eine 
Übernahme von Bildungsnormen statt. Auch die Häufigkeit der Interak-
tion mit dem Lehrer führt zu einer Beeinflussung der Abschlussaspira-
tionen: Es ergeben sich bei mehrmaligem Kontakt wiederum negative 
Effekte.  
Als Fazit aller drei empirischen Kapitel lässt sich festhalten, dass die 
Ergebnisse für die Entwicklung der übertrittsrelevanten Leistungen, der 
Kompetenzüberzeugungen sowie der Genese der Bildungsentscheidung 
insgesamt die Bedeutung sozialer Beziehungen verdeutlichen. Es finden 
sich Hinweise für die Annahme der Hypothesen, die aus dem Sozialka-
pitalansatz nach Coleman (1988) und den Annahmen der Wisconsin 
Schule (Sewell et al. 1969) abgeleitet wurden: Dem sozialen Bezie-
hungsgefüge kommt eine zentrale Rolle für den Lernerfolg und Bil-
dungsentscheidungen zu. Diese schaffen eine Basis für die Transmissi-
on von Humankapital sowie bildungsförderlicher Werte. Zum anderen 
kann mit dem Fischteicheffekt auch ein anderer Wirkmechanismus 
sozialer Beziehungen als bedeutsam identifiziert werden. Die Genese 
schulischer Leistungsüberzeugungen wird hier als Ergebnis der relati-
ven Leistungsposition im Klassengefüge interpretiert. Für die Genese 
der Übertrittsentscheidung zeichnen sich darüber hinaus Kosten- und 
Nutzenabwägungen verantwortlich, wie es die Rational-Choice-Theorien 
postulieren (Becker 2000; Boudon 1974a; Breen und Goldthorpe 1997). 
Inwiefern eine Kalkulation zu beobachten ist, hängt stark an den Über-
gangsregeln der Bundesländer sowie dem Bildungshintergrund der 
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 Eltern. In Hessen, einem Bundesland mit Elternentscheid beim Über-
gang in das gegliederte Schulsystem, können Eltern weit unabhängiger 
agieren, während in Bayern der starre Rahmen des Übergangs eine 
Kalkulation der möglichen Bildungskarriere erzwingt. In ähnlicher Wei-
se agieren bildungsnahe Eltern. Sie beharren auf ihren schichtspezifi-
schen Wünschen und versuchen diese, wenn nötig, auch gegen Wider-
stände durchzusetzen. Im Gegensatz dazu kalkulieren bildungsferne 
Eltern vergleichsweise mehr und berücksichtigen die Leistungen sowie 
antizipierte Kosten stärker bei ihrer Entscheidung.  
 
Theoretische und empirische Einschränkungen und Potentiale 
Die Befunde der vorliegenden Arbeit beruhen auf Daten des zweiten 
Längsschnittes der BiKS-Studie. Diese verfolgte Kinder, die im Schul-
jahr 2007/2008 den Übertritt in das gegliederte Schulsystem vollzogen. 
Da die Analysen Aufschlüsse über die Wirkungen institutioneller Rege-
lungen geben sollen, muss an dieser Stelle auf inzwischen erfolgte Än-
derungen der Übergangsregeln hingewiesen werden. Seit dem Schul-
jahr 2009/2010 haben bayerische Eltern mehr Mitbestimmungsmög-
lichkeiten. Konkret können Schüler, die im Probeunterricht des Gymna-
siums oder der Realschule nicht die erforderlichen Leistungen aufwei-
sen, trotzdem auf die gewünschte Schulform wechseln, wenn sie in den 
beiden Fächern Deutsch und Mathematik mindestens die Note 4 er-
reicht haben und ihre Eltern dies wünschen (Bayerisches Staatsministe-
rium für Unterricht und Kultus 2009). Ferner wurden durch die Um-
strukturierung der Haupt- zu Mittelschulen mehr Möglichkeiten ge-
schaffen, auf diesem Weg den mittleren Abschluss zu erreichen. Mögli-
che Folge der beschriebenen Änderungen ist ein verändertes Übertritts-
verhalten. Die vorliegenden Befunde sind dementsprechend nur einge-
schränkt übertragbar, aufgrund der Beibehaltung der zentralen Bedeu-
tung der Lehrerempfehlung sind die Annahmen aber dennoch für die 
folgenden Jahrgänge plausibel. 
In der vorliegenden Arbeit wurden keine Kompetenzmaße verwendet, 
damit ist keine Aussage über die Notenvorteile hessischer Schüler mög-
lich. Diese könnten auf eine mildere Benotungspraxis hinweisen, natür-
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 lich aber auch Resultat besserer Leistungen sein – auch wenn dies auf-
grund der Stichprobengröße und der Tatsache, dass für Hintergrund-
merkmale kontrolliert wurde, unwahrscheinlich ist. Hessische Schüler 
wechseln zudem eher auf Schulformen mit höheren Abschlussmöglich-
keiten. Mit Blick auf die Absolventenprognose scheint dieser Vorteil 
auch bestehen zu bleiben. Eine Überprüfung der Ergebnisse unter Kon-
trolle von Kompetenzmaßen ist wünschenswert. 
Als zentrale abhängige Variablen im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
wurden der übertrittsrelevante Notendurchschnitt sowie das schulische 
Selbstkonzept betrachtet. Diese beiden Parameter stehen in einem posi-
tiven und reziproken Verhältnis (Trautwein et al. 2006). Zwar ging in die 
Erklärung des schulischen Selbstkonzepts der Notendurchschnitt mit 
ein. Die Wechselwirkung der beiden Parameter des schulischen Erfolgs 
wurde allerdings nicht näher analysiert. Im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit wäre eine tiefergehende Untersuchung des Zusammenhangs 
nicht möglich gewesen, da Noten und das latente Konstrukt der schuli-
schen Selbstkonzepte nicht zeitgleich gemessen wurden. Hier sollen 
weitere Forschungsarbeiten anknüpfen, um den Zusammenhang ver-
schiedener Einflussfaktoren sozialer Beziehungen, Noten und des schu-
lischen Selbstkonzepts transparent zu machen.  
Eine methodische Anmerkung betrifft die Analysen des ersten empiri-
schen Teils in Kapitel 4.1: Aufgrund der retrospektiv erhobenen Noten 
konnten in die empirische Analyse lediglich zwei Messzeitpunkte ein-
bezogen werden. Um Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge zu ermit-
teln, ist aber ein Längsschnittcharakter entscheidend. Damit sollten die 
geschilderten Befunde einer Prüfung anhand eines Datensatzes unter-
zogen werden, welcher eine Panelmodellierung ermöglicht.  
Auch wenn die vorgestellten Befunde theoretischen und empirischen 
Einschränkungen unterliegen, soll an dieser Stelle das Potential betont 
werden.  
Bei den zugrunde liegenden BiKS-Daten handelt es sich nicht um eine 
Querschnittsstudie, sondern um eine Panelstudie, welche komplexe 
längsschnittliche Analysen erlaubt, wie sie in den Kapiteln 4.2 und 5 zu 
finden sind. Hier ist es möglich, der Abbildung der Entwicklung von 
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 schulischen Selbstkonzepten als auch der elterlichen Entscheidungsbil-
dung gerecht zu werden. Für den betrachteten Zeitraum vor dem Über-
gang in das gegliederte Schulsystem lagen Daten dreier halbjährlicher 
Messzeitpunkte vor. Damit konnten relevante Informationen als auch 
Einstellungen während des Übergangprozesses zeitnah erhoben wer-
den. Dies ermöglichte den Einbezug längsschnittlicher Aspekte bei der 
Betrachtung sozialer Beziehungen auf den Bildungserfolg, ein eher 
vernachlässigter Gesichtspunkt in der nationalen Forschungslandschaft. 
Über den Prozess der Entscheidungsfindung bei Bildungsübergängen 
ist bisher ebenfalls noch wenig bekannt. Auch hier bietet die vorliegende 
Studie neue Erkenntnisse und Anknüpfungspunkte für zukünftige For-
schung. Ein weiterer Vorteil ergibt sich aus dem multiperspektivischen 
Ansatz der Studie – die integrierten Indikatoren wurden jeweils von den 
relevanten Akteuren selbst erfragt.  
 
Bildungs- und sozialpolitische Konsequenzen 
Um der Frage nachzugehen, inwiefern sich mehr Bildungsgerechtigkeit 
herstellen lässt, können aus dieser Arbeit Konsequenzen abgleitet wer-
den, welche eine förderliche Lernumwelt betreffen als auch die Bedin-
gungen eines möglichst meritokratischen Übergangs.  
Die Ergebnisse zum Einfluss sozialer Beziehungen auf den Bildungser-
folg weisen auf die zentrale Bedeutung innerfamiliärer Relationen hin. 
Teilweise fühlen sich Eltern in Erziehungs- und Bildungsfragen über-
fordert. Hier können niedrigschwellige Angebote an Familien helfen, zu 
einer familiären Sicherheit beizutragen, welche Kinder zur Ausschöp-
fung ihrer Bildungspotentiale benötigen. Denn Kinder reagieren sensi-
bel auf das innerfamiliale Klima und bedürfen den Rückhalt ihrer Fami-
lie, um die Hürde des Übergangs vom Primar- in den Sekundarbereich 
bewältigen zu können. Dies betrifft vor allem die bildungsbenachteilig-
ten Gruppen. Familien mit Migrationshintergrund sowie bildungsferne 
Haushalte sind für diese Aufgabe auf Unterstützung angewiesen. Fami-
lienpolitische Maßnahmen, die z.B. kostengünstige Betreuungsmög-
lichkeiten umfassen sowie Informationsportale, können zu einer famili-
ären Sicherheit beitragen, welche Kinder zur Ausschöpfung ihrer Bil-
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 dungspotentiale benötigen. Denkbar sind auch Familienzentren, in 
denen sich Familien zum einen untereinander austauschen und unter-
stützen können, zum anderen aber auch professionelle Unterstützung 
bei der Suche nach Informationen erhalten und kostengünstige Betreu-
ungsmöglichkeiten in Anspruch nehmen können. 
Auch die wahrgenommene Beziehungsqualität zu den Mitschülern und 
der Lehrkraft steht in Zusammenhang mit dem Bildungserfolg. Damit 
Schüler eine positive Einstellung zum Lernen aufbauen können, müs-
sen diese an ihre Fähigkeiten glauben. Dieser Glaube kann insbesonde-
re durch ihre Lernumwelt verstärkt werden. Daraus leitet sich ein wich-
tiges Ergebnis für die Grundschulpraxis ab, welches Möglichkeiten der 
Einflussnahme auf das Selbstkonzept, aber auch auf das Leistungsver-
halten von Schülern bietet: Eine Förderung der Klassengemeinschaft 
kann den Druck vor dem anstehenden Übergang reduzieren. Darüber 
hinaus schafft ein angstfreies Klassenklima optimale Lernbedingungen. 
Zudem können Lehrer durch ihr individuelles Beziehungs- und Rück-
meldeverhalten das Selbstkonzept von Schülern positiv – aber auch 
negativ – beeinflussen. Eine kontinuierliche Fortbildung von Lehrern 
kann ein Weg sein, ihre didaktischen und pädagogischen Qualitäten zu 
stärken. Ein Ziel muss sein, Lehrern die Bedeutung der Beziehungsqua-
lität für die effektive Vermittlung von Lerninhalten deutlich zu machen 
und sie bei der Verbesserung dieser Kernkompetenz zu unterstützen. 
Wenn aufgrund schwieriger familiärer Konstellationen die Eltern als 
wichtige Ansprechpartner ausfallen, kann und muss die Schule dies 
teilweise kompensieren. Die Bedeutung von Jugendsozialarbeitern und 
Schulpsychologen in das Schulgeschehen soll darüber hinaus explizit 
betont werden. 
Auch für den elterlichen Entscheidungsprozess zeigen sich Einflüsse 
sozialer Beziehungen. Eltern erlangen in Interaktionen mit den Eltern 
der Klassenkameraden, aber auch mit dem Lehrer schulrelevante In-
formationen, die ihnen bei der zielgenauen Förderung ihres Kindes 
helfen. Diese Befunde heben die Bedeutung schulischer Netzwerke 
sowie unabhängiger Informationsportale hervor. 
Die empirischen Analysen weisen auf soziale Ungleichheiten hin: Kin-
der mit Migrationshintergrund, bildungsferne Kinder und (in der Ten-
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 denz auch) Jungen schneiden bei der Betrachtung der übertrittsrelevan-
ten Zensuren schlechter ab – jeweils unter Kontrolle zentraler Variab-
len. Die Ungleichheiten für Kinder aus Haushalten mit geringer Bil-
dung verstärken sich, da deren Eltern bei gleichen Leistungen niedrigere 
Schulformen wählen; das gleiche gilt für Jungen, wenngleich in gerin-
gerem Ausmaß. Schüler mit Migrationshintergrund profitieren dagegen 
eher von den ambitionierten Bildungsvorstellungen ihrer Eltern, bei 
gleichen Noten wechseln sie auf höhere Schulformen. Allerdings sind 
sie insgesamt auf den höheren Schulen unterrepräsentiert. Die einge-
schränkten Möglichkeiten einer späteren Korrektur der Bildungsent-
scheidung (v.a. im Hinblick auf Wechsel in anspruchsvollere Schulfor-
men) und der Umstand, dass die Aufteilung nach der Grundschule zu 
größer werdenden Unterschieden zwischen den Schularten führt 
(Lehmann et al. 2002), sprechen für eine längere gemeinsame Beschu-
lung. Vor allem die genannten benachteiligten Gruppen könnten von 
einem späteren Übergang besonders profitieren. Auch ein Ausbau von 
Ganztagesschulen mit individueller Betreuung kann ein Weg sein, sozi-
ale Ungleichheiten zu reduzieren. Hier gilt es, ein qualitativ hochwerti-
ges Förderangebot zu schaffen, welches eine individuelle Förderung 
zulässt. 
Antizipierte Kosten führen zu einem Absenken der Bildungsvorstellun-
gen. Dies trifft im Hinblick auf monetäre Belastungen insbesondere für 
Kinder bildungsschwacher Eltern zu. Da bekannt ist, dass sich bildungs-
ferne Eltern trotz der entsprechenden Lehrerempfehlung gegen eine 
gymnasiale Bildungslaufbahn für ihr Kind entscheiden, muss ein Au-
genmerk auf die frühzeitige Beratung dieser Gruppe gelegt werden. 
Hier können Informationen über die Anforderungen sowie Fördermög-
lichkeiten, aber auch konkrete spätere Schulformkorrekturen ein Weg 
sein, dem Leistungspotential von Kindern aus bildungsfernen Haushal-
ten gerecht zu werden. 
Bildungschancen variieren zudem zwischen den betrachteten Bundes-
ländern Bayern und Hessen. Wenn sich diese Unterschiede auch unter 
Kontrolle übergreifender Kompetenztestes zeigen sollten, ergibt sich 
daraus die Frage, ob dies angesichts eines länderübergreifenden Arbeits- 
und Weiterbildungsmarktes zu vertreten ist. Vor dem Hintergrund des 
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 Ideals einer chancengleichen Gesellschaft sollte der Sekundarschul-
übergang in Bezug auf den Einfluss von Eltern und Lehrerentscheid 
einheitlich geregelt werden. Bundeslandübergreifende Standards der 
Eingangsvoraussetzungen des Sekundarschulwesens könnten darüber 
hinaus ungleiche Bildungschancen reduzieren. 
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